Rektor i en resultatstyrt skole : En analyse av tre Oslorektorers fortellinger om sin hverdag i en ansvarliggjøringskultur i lys av teori om bærekraftig ledelse by Silva, Torunn M. Evje
  
Rektor  
i en resultatstyrt skole  
 
En analyse av tre Oslorektorers fortellinger 
om sin hverdag i en ansvarliggjøringskultur 
i lys av teori om bærekraftig ledelse   
 
Torunn M. Evje Silva 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Masteroppgave ved ILS 
 
UNIVERSITETET I OSLO  
 
November 2011 
 
 
 
II 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
III 
 
Rektor  
i en resultatstyrt skole  
 
En analyse av tre Oslorektorers fortellinger 
om sin hverdag i en ansvarliggjøringskultur 
i lys av teori om bærekraftig ledelse   
 
Torunn M. Evje Silva 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Masteroppgave ved ILS 
 
UNIVERSITETET I OSLO  
 
November 2011 
 
 
 
 
”I think experience will teach you a combination of liberalism and conservatism.  
We have to be progressive and at the same time we have to retain values.  
We have to hold onto the past as we explore the future.”  
Oliver Stone 
IV 
 
  
V 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
©  Torunn M. Evje Silva 
2011 
Rektor i en resultatstyrt skole.  
- En analyse av tre Oslorektorers fortellinger om sin hverdag i en ansvarliggjøringskultur i lys 
av teori om bærekraftig ledelse 
Torunn M. Evje Silva 
http://www.duo.uio.no/ 
Trykk: Reprosentralen, Universitetet i Oslo 
VI 
 
Sammendrag 
1. Bidrag til forskningsfeltet 
Formålet med min masteroppgave er å beskrive noen av spenningene mellom den 
tradisjonelle ”skolske” verden og en ansvarliggjøringskultur preget av New Public 
Management (NPM), resultatstyring og accountability.  
Mitt bidrag til forskningsfeltet består i at min studie kan gi innsikt i nyanser i hvordan rektorer 
som må forholde seg til målstyring og resultatkontroll tenker og forholder seg til denne 
styringsformen.  
2. Forskningsspørsmål 
Det jeg vil studere er: 
Hvordan opplever rektorer i grunnskolen i Oslo sin arbeidssituasjon i en 
ansvarliggjøringskultur? 
Jeg forenkler dette spørsmålet ved å dele rektorer inn i tre kategorier basert på mulige 
strategier de kan velge for å håndtere situasjonen og deretter intervjue tre rektorer som kan 
forstås som eksempler på hver sin strategi. På dette empiriske grunnlaget vil jeg drøfte og 
vurdere visse aspekter ved skoleledelse på grunnlag av antakelsen om bærekraftig 
skoleledelse.  
3. Teori 
I denne oppgaven ser jeg på ledelse som en relasjon av makt og tillit (Sørhaug, 1996) og 
lederskap som en moralsk eller etisk aktivitet (Ciulla, 2003). Begrepene om bærekraftig 
ledelse som jeg vil benytte i drøftingen er bygget hovedsakelig på Hargreaves & Fink (2006) 
og elementer fra Sørhaug (1996 og 2004).  
 4. Forskningscase 
Mitt kasus er rektorer i grunnskolen i Oslo år 2006-2011, og ansvarliggjøringskulturen de må 
forholde seg til.  
Mine informanter er to rektorer og en tidligere rektor i grunnskolen i Oslo. I tillegg benytter 
jeg beskrivelser av styringssystemet ved assisterende direktør i Utdanningsetaten Kjell 
Richard Andersen (Andersen, 2011 og Smestad, 2007), og Utdanningsetatens fortelling, 
uttrykt i årsmeldingen (2011) som sekundærdata. 
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Intervjuene ble foretatt våren 2011, og øvrige data er samlet inn i tidsrommet høsten 2010 til 
avslutning av prosjektet i oktober 2011.  
5. Metode 
Jeg har laget en instrumentell, fortolkende kasusstudie med komparative elementer, basert på 
et flermetodedesign. Jeg har samlet inn kvalitative data ved dybdeintervju, gjort søk i 
dokumenter og dessuten laget en kvantitativ tabell over rektorskifter i Oslo fra 2006-2011.  
Forskningsmaterialet er analysert både deskriptivt og teoretisk. 
6. Resultater og hovedkonklusjon 
Jeg fant at rektorene jeg intervjuet beskriver og håndterer sin arbeidssituasjon i dagens 
styringssystem ulikt. ”Gro” er fornøyd med det meste og trives godt. ”Arne” er uenig med en 
del virkemidler, men lever godt med det etter at han byttet til en skole som kan drives litt mer 
etter det han tror på. ”Siv” var så uenig i verdier og virkemidler at hun valgte å slutte som 
rektor i Osloskolen. 
I drøftingen vurderte jeg aspekter ved skoleledelse i lys av begreper om bærekraftig ledelse. 
Basert på drøftingen kan det synes som om styringssystemet som har blitt presset på skolene 
bør modifiseres for å passe bedre til skolens tradisjon. Jeg fant noen spenninger mellom 
ansvarliggjøringskulturen i Osloskolen og holdninger som ble uttrykt i rektorenes fortellinger; 
Særlig i Siv sin fortelling, men også i de andre. De tydeligste spenningene var med hensyn til 
mangfold og åpenhet. Dagens praksis kan se ut til å være litt for fokusert på resultater og 
ensretting, og det er et sprik mellom uttalt og opplevd ytringsfrihet. Men også når det gjelder 
langsiktighet og kvalitetssikringssystemer tolket jeg rektorene dit hen deres verdier på flere 
områder skiller seg fra de som kommer frem i styringssystemet i Osloskolen.  Til tross for 
dette er både Gro og Arne lojale mot signaler fra overordnede. 
Ut fra rektorenes fortellinger, kan det synes som om rektorer trenger støtte og handlingsrom, 
kombinert med fornuftige og oppnåelige krav, for å finne balansen mellom å bevare, endre og 
bedre praksis samtidig som de tar vare på seg selv, sine elever og sitt personale. Noen rektorer 
(Arne og Gro) opplever å få den støtten de trenger fra overordnede, mens Siv ikke opplevde å 
få det. 
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Forord 
Jeg vil takke min veileder, Eyvind Elstad for uvurderlig hjelp med oppgaven. Hans faglige 
innspill og konstruktive tilbakemeldinger ga meg tro på at jeg kunne klare å få denne 
oppgaven i havn. Han var dessuten alltid rask til å svare på mine e-poster når jeg hadde 
spørsmål underveis. 
Jeg hadde ikke klart oppgaven uten støtte fra familien: Min mann og mine barn som har vært 
forståelsesfulle og tålmodige når jeg har vært lenket til faglitteratur og datamaskin på kvelder, 
i ferier og helger, og mine foreldre som har bidratt med både barnevakt, valpevakt og 
forefallende arbeid i huset. Ord blir for små til å uttrykke min takknemlighet for alt de har 
gjort. Håper jeg nå vil få tid og overskudd til å gjøre gjengjeld. 
En stor takk også til medstudenter og forelesere på ILS på trinn 1, 2 og 3 som har gjort studiet 
relevant og interessant. Jeg setter særlig stor pris på hjelpen fra Espen Lia som var på min 
basisgruppe på trinn 1 og 2. Hans entusiasme for nye teorier var smittende, og jeg fikk mange 
nyttige innspill fra ham i arbeidet med masteroppgaven. 
Jeg vil også takke min egen rektor, Gry Sjødin Neander, for hennes forståelse for at arbeidet 
med masteroppgaven en periode gjorde at jeg ikke kunne gi 100% i sosiallærerjobben. Hun ga 
meg avspaseringstid i innspurten, slik at jeg klarte å levere oppgaven innen fristen. 
Sist, men ikke minst, vil jeg takke mine informanter som tok seg tid til å snakke med meg og 
delte sine opplevelser. Uten dem, ville jeg ikke hatt noe empiri å bygge denne oppgaven på.  
Jeg er stolt og glad over å ha skrevet en masteroppgave ved siden av full jobb. Jeg kan vel 
ikke si at jeg er helt fornøyd med resultatet, men jeg har gjort så godt jeg kan med den tid og 
de ressurser jeg har hatt til rådighet. Jeg har lært enormt mye i prosessen. Den viktigste 
lærdommen har vært å se hvor mye jeg ikke vet... Det har vært en del ”blindveier” underveis, 
men også de har vært spennende å utforske. Selv om jeg gjerne skulle hatt mulighet til å 
konsentrere meg om oppgaven på fulltid, ville jeg ikke vært denne erfaringen foruten.  
Oslo, oktober 2011 
Torunn M. Evje Silva 
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1 Innledning 
1.1 Bakgrunn 
Siden jeg begynte på masterstudiet i skoleledelse, har jeg blitt kjent med mange skoleledere 
og aspirerende skoleledere fra hele landet. Jeg har også lært mye om rektorrollen. 
Skolelederne jeg har møtt, har gjort inntrykk på meg med sitt engasjement og 
arbeidskapasitet. Det er imponerende at så mange makter å ta en mastergrad ved siden av en 
krevende jobb, og likevel ha overskudd til å tenke på elevenes beste. Samtidig registrerer jeg 
at det mange steder i landet er vanskelig å rekruttere rektorer. Dette gjelder også i Oslo. 
Hovedtillitsvalgt Hilde Bentsen i Utdanningsforbundet deltar i de fleste ansettelsesprosessene 
av Oslo-rektorer. Til Aftenposten 12.09.20111 sier hun at det er vanskelig å få gode søkere til 
rektorjobbene. Vanligvis er det bare en eller to reelt kvalifiserte søkere, og ved flere tilfeller 
har det ikke vært kvalifiserte søkere, sier Berntsen. Hva kan ligge bak dette? 
En annen utvikling som jeg har merket meg, er takten i utskiftning av rektorer i Oslo. To 
tredjedeler av Oslorektorene byttet ut i fra år 2000- 2009 ifølge en artikkel i Utdanning 4.mars 
2009 (Jelstad, 2009). Jeg har sett på data fra Kvalitetsportalen, skolenes nettsider, samt 
utlysningsannonser i avisene, og funnet at denne trenden fortsetter (se  vedlegg 2). Det er en 
tendens til at rektorskifter skjer stadig hyppigere. Hvorfor gjør de det? 
Vanskene med rekruttering av rektorer og de hyppige rektorskiftene i Oslo gjør meg bekymret 
for om det vil være mulig å få gode rektorer til å være på samme skole over noen år i 
fremtiden. Er en viss stabilitet i ledelsen nødvendig for at ansatte på skolen kan gjøre en god 
jobb? På min skole har vi de senere årene byttet av både rektor og inspektører flere ganger. 
Jeg har oppfattet alle som dyktige og samvittighetsfulle, men tiltakene de har satt i gang dør 
gjerne ut når de forsvinner eller når de mer eller mindre pålegges av overordnede å satse på 
andre ting (Cuban, 1990). Jeg ser på meg selv som en positivt innstilt og endringsvillig 
person. Likevel merker at det blir vanskeligere og vanskeligere å motivere meg selv til å bli 
med på nye ting som ledelsen initierer. Jeg har brukt så mye tid og krefter på tiltak som bare 
blir et ”blaff”, at jeg har blitt svært selektiv på hva jeg går inn i. Denne tenkemåten forankrer 
jeg til en antakelse om vilkår for bærekraftig ledelse som jeg vil beskrive i kapittel 2.5. 
                                                
1 http://www.aftenposten.no/nyheter/iriks/article4223929.ece  lastet ned 3. oktober 2011 
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Utdanningsetaten i Oslo ser tydeligvis annerledes på situasjonen. Assisterende direktør i 
Utdanningsetaten, Kjell Richard Andersen, sier i et intervju i Skolelederen (Smestad, 2007) at 
Utdanningsetaten ønsker ”en viss sirkulasjon i skolen med hensyn til ledelse” og at de unngår 
å tilsette rektor som kommer fra egen skole. Han har tro på ”friske øyne”, og sier at etaten 
også har foretatt samlet tilsetting av hele lederteam på skoler for ”å skape noe nytt og 
spennende”. Dette kan tyde på at rektorskiftene til en viss grad er en villet utvikling, at etaten 
ser på endring som noe positivt og at de ser på kollegiale bånd som lite viktige. Kan høy 
”turnover” blant rektorer bidra til å styrke lojaliteten oppover, altså mot skoleeier? 
Andersen (ibid) sier også at noen rektorer ”har fått en jobb de ikke har søkt” i og med at 
rektorstillingen har endret seg i stor grad siden de ble tilsatt.  Tidligere var rektorer gjerne 
”først blant likemenn” med pedagogisk og faglig ledelse som sin viktigste oppgave, mens det 
faglige, verdibaserte ledelsesidealet nå synes å erstattes med et managementorientert 
sjefsideal (Gammelsæter, 2002 og Gevirtz, 2002, ref. i Aasen, 2006), som kan knyttes til New 
Public Management (NPM) (Møller, 2004). Andersens tiltro til at nye ledere kan skape en ny 
og spennende skole (Smestad, 2007) kan fortolkes dit hen at lederidealet i Osloskolen er 
managementorientert. Dette kommer også frem i en PowerPoint presentasjon om styring av 
Osloskolen som Andersen holdt på BI 07.04.2011. Der er undertittelen: ”Mål- og 
resultatstyring, Rapportering og oppfølging.”  Jeg forankrer denne tenkemåten til New Public 
Management (NPM). Antakelsene om bærekraftig ledelse og NPM vil fremstå som teoretiske 
posisjoner jeg vil bruke i min drøfting i denne oppgaven. 
En spenning mellom NPM og bærekraftig ledelse finnes i synet på resultatstyring. For at 
resultatstyring skal fungere, må man ha mange tester, noe man også har i Osloskolen. 
Osloskolen ligger svært godt an på nasjonale målinger av resultater, og har i tillegg 
Osloprøver i naturfag og IKT. Det er ulike meninger om hvorvidt dette er et kvalitetstegn og 
om det fører til god læring. Magnus Engen Marsdal ga ut boka ”Kunnskapsbløffen” i august 
2011. Der hevdet han blant annet at fokuset på gode, målte resultater i Oslo fører til at lærere 
og skoleledere på ulike måter ”pynter” på resultatene, slik at elevenes læring faktisk blir 
dårligere over tid. Skolebyråd Torger Ødegaard og direktør i Utdanningsetaten, Astrid 
Søgnen, var raskt ute med å imøtegå Marsdals påstander som useriøse og udokumenterte2. 
                                                
2 Se for eksempel http://www.dagbladet.no/2011/08/23/nyheter/skole/innenriks/skolepolitikk/utdanning/17790907/ Søgnen 
informerte rektorene på et møte i etaten, hvorpå vår rektor publiserte et intervju med Søgnen på skolens Fronter-side. 
http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/article201544-9991.html (Lastet ned 03.10.11) 
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En del av elementene Marsdal kritiserer i Osloskolen, har man imidlertid sett i land som har 
lengre erfaring med NPM, testregimer og målstyring enn det vi har i Norge (Elmore, 2002A 
og B, Crooks, Hattie & Thrupp, 2009, Hargreaves & Fink, 2006). Hargreaves og Fink (2006) 
mener at målstyrt standardisering kan gi gode resultater en periode, men at disse ikke kan 
opprettholdes over tid. Et spørsmål er også hvordan hyppige lederskifter og resultatstyring vil 
virke inn på resultatutviklingen på sikt? Ettersom kontrollerte eksperimenter ikke er mulige, 
er det vanskelig å finne ut av et slikt spørsmål. Hargreaves og Fink (2006: 12) har imidlertid 
lansert en teori om bærekraftig ledelse, der de beskriver prinsipper de mener kan føre til at 
positive endringer i utdanningssystemet kan vedlikeholdes. Etter min oppfatning bygger disse 
på noe av den samme tankegangen som ligger bak det Judyth Sachs (2001 ref. i Møller, 2004: 
167) kaller en deltakerorientert diskurs om profesjonalitet. Sachs (ibid) setter denne opp mot 
en styringsorientert diskurs preget av NPM (New Public Management).  
Ulike syn på mål, resultater og styringsformer har rot i ulike politiske og verdimessige 
ståsteder. Joanne B. Ciulla (2003) ser på lederskap som en moralsk eller etisk aktivitet. 
Ledere vurderes moralsk ut fra om vi mener de gjør de rette tingene på rett måte og av riktige 
årsaker (Ciulla, 2006). I et demokrati er det viktig å kunne ha åpne diskusjoner rundt dette. 
Møller (2004:171) sier ”diskusjon og åpenhet om skolens mål og verdigrunnlag i det 
offentlige rom kan bidra til å mobilisere engasjement og oppmerksomhet”, og på sikt ”styrke 
tilliten til skolen som system”. En offentlig drøfting er også ”av betydning for å kunne 
vurdere hvilken retning utviklingen går, hvem utviklingen tjener og om den er ønskelig” 
(Møller, 1999:6). Også Birkeland (2008:61) legger vekt på ”den brede offentlige debatt om 
utdanning som sikrer kontinuerlig kvalitetsfokus og kvalitetsutvikling”. 
Jeg bruker som nevnt NPM og antakelser om bærekraftig ledelse som ankringspunkter for 
min drøfting. En analyse av rektorenes arbeidssituasjon i Osloskolen, og konteksten de 
arbeider i, i lys av teori om bærekraftig ledelse innebærer å sette ulike verdisett og 
styringsidealer opp mot hverandre. Dette kan gjøre tydeligere noen styrker, svakheter og 
dilemmaer i dagens organisering som andre forskere (blant annet Møller, 2004 og Langfeldt, 
Elstad & Hopmann (red.), 2008) og journalister som Marsdal (2011) har satt i fokus. 
C.S. Lewis har sagt noe om hva som kan skje hvis utdanningen frikobles fra verdier og 
dannelse og blir et mål i seg selv: ”Education without values, as useful as it is, seems rather to 
make man a more clever devil.”  
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1.2 Forskningsspørsmål 
Det bærende perspektiv i min teoretiske antakelse er Hargreaves & Fink (2006) sin teori om 
bærekraftig skoleledelse. For å opprettholde, eller helst forbedre, skolens kvalitet, er 
bærekraftig ledelse et premiss for skoleutvikling. Et aspekt ved bærekraft er en viss stabilitet 
når det gjelder personalsituasjonen i skolene. Hyppige lederskifter vil ifølge denne teorien 
være ugunstig. 
Et annet sentralt premiss for mine vurderinger er at NPM bærer med seg verdier og kulturelle 
uttrykk som dels fortoner seg som fremmede sammenlignet med det som fremstår som 
sentrale trekk ved tradisjonell skolekultur (Elmore, 2002A) og tradisjonelle norske 
lederidealer (Sørhaug, 1996). Styringsformer vi forbinder med NPM, som resultatstyring og 
accountability, utfordrer derfor trekk ved en etablert skolekultur. Jeg omtaler her førstnevnte 
som en ansvarliggjøringskultur. Denne kulturen har spredt seg i utdannings-Norge 
(Christophersen, Elstad & Turmo, 2010) 
I denne masteroppgaven vil jeg forsøke å beskrive noen spenninger mellom den tradisjonelle 
”skolske” verden og en ansvarliggjøringskultur som har sitt opphav i NPM-tankegangen. 
Dette utgjør et bakteppe for å studere noe mer spesifikt: Hvordan opplever tre rektorer i 
grunnskolen i Oslo sin arbeidssituasjon i en ansvarliggjøringskultur? 
For å forenkle spørsmålet noe, antar jeg at det finnes tre strategier rektorene kan velge for å 
forholde seg til styringssystemet: De kan være lojale, tilsynelatende lojale eller aktivister. 
Det jeg i denne sammenheng legger i disse begrepene er følgende: Å være lojal er å både 
gjøre jobben sin i henhold til Utdanningsetatens retningslinjer og å snakke positivt om 
virkemidlene som brukes. Det innebærer å holde eventuelle kritiske tanker for seg selv. Hvis 
man lar kritiske tanker få utløp ved at man på noen områder boikotter, eller gjør ting som er i 
strid med, retningslinjene (eller intensjoner i dem), uten at man gjør overordnede (eller 
ansatte) oppmerksom på det, vil jeg si man er tilsynelatende lojal. Utad gir man inntrykk av at 
man stiller seg bak styringssystemet og virkemidlene som brukes, men man tilpasser 
virkemidlene slik at det stemmer med eget verdi- og læringssyn. En aktivist er en som lar sine 
kritiske tanker mer eller mindre åpent komme til uttrykk gjennom å gjøre og si ting som 
strider mot styringssystemet. 
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Ved å identifisere rektorer som kan forstås som eksempler på disse kategoriene, forsøker jeg å 
finne en innfallsvinkel til å forstå hvordan skoleledere opplever sin arbeidssituasjon. På dette 
empiriske grunnlaget vil jeg drøfte og vurdere visse aspekter ved skoleledelse, både hos mine 
informanter og i Oslo kommune generelt, i lys av antakelsen om bærekraftig skoleledelse. 
1.3 Kort om ståsted og teoriramme 
Denne oppgaven pretenderer ikke å være en nøytral fremstilling. Min analyse farges av det 
teoretiske utgangspunktet jeg bygger på og den virkelighetsoppfatningen jeg har. Ifølge Ragin 
(1994: 53) er det umulig for samfunnsvitenskapelige forskere å unnslippe forutinntatthet, 
siden denne type forskning er sosial av natur og dermed har implikasjoner for hvordan man 
tolker og forstår mennesker. Likevel forsøker jeg å etterleve de dydene som 
forskningsverdenen legger vekt på når man skal gjennomføre forskningstilnærmende 
undersøkelser. Jeg plasserer meg selv i skjæringspunktet mellom en fortolkende og kritisk 
tradisjon slik Postholm (2005:74-75) beskriver disse. Jeg ønsker først og fremst å forstå 
rektorenes erfaringer og handlinger, men bærer med meg et tankegods når jeg foretar 
analysen. Derfor vil jeg presentere mitt ståsted. 
Det finnes mange internasjonale og nasjonale studier av skoleledelse i ulike perspektiver. Jeg 
velger i denne oppgaven et relasjonelt perspektiv på ledelse og bruker Tian Sørhaugs 
definisjon: ”Ledelse er først og sist en relasjon. Den baserer seg på et mandat, men mandatet 
er en levende sosial prosess av makt og tillit som ledelsen både blir gitt og må ta. (…) 
Ledelsen må få og ta makt og tillit både ovenfra og nedenfra” (Sørhaug 1996: 45)  
Undersøkelsene NIFU STEP (Vibe & Sandberg, 2010), ASAP (Langfeldt et. al., 2008), 
OECD 2007 og EMAIL-prosjektet (Christophersen, Elstad & Turmo 2012) danner mye av 
grunnlaget for min interesse for denne oppgavens problemstilling. Jeg har også hentet 
inspirasjon fra en sentral studie av rektorer i en accountability-setting beskrevet av Møller 
(2004). Sammen med forskere fra England, Irland og Danmark har hun sett på utviklingen av 
en lederidentitet i skjæringspunktet mellom samfunnsmessige ansvarsplikt og New Public 
Management (NPM). Møller (2004:213) fant at også norske rektorer opplevde en 
”verdikonflikt mellom den samfunnsmessige ansvarsplikten de er satt til å ivareta i kraft av 
skolens mandat, og den mer økonomisk basere resultatorienteringen som deres overordnede 
på kommunalt nivå etterspør”.  
6 
 
Et helt ferskt doktorgradsprosjekt, presentert i artikkelen ”Rektorers trivsel og frustrasjoner – 
hvordan mestringsforventninger påvirker arbeidsdagen” (Federici, 2011), ser på 
sammenhengen mellom mestringsforventninger, pedagogisk og administrativ ledelse, trivsel 
og utbrenthet. Den konkluderer med at rektors motivasjon og mestringsforventninger påvirker 
både prioriteringer i hverdagen, innsats og utholdenhet. Denne studien tar dermed opp mye av 
det samme jeg er opptatt av.  Både Federici og jeg tror at kunnskap om hva rektorene føler gir 
energi (”relatert til trivsel” Federici, 2011) og tapper energi (”fører til utmattelse og ønske om 
å slutte” (ibid)) kan ”gi viktig informasjon om rektors hverdag og arbeidsvilkår” (ibid). Mens 
Federici fokuserer på rektorenes forventninger om å mestre, legger jeg mer vekt på 
styringssystemet rektorene er en del av. Federici har gjort en kvantitativ studie som gir 
grunnlag for statistisk analyse. Jeg er her opptatt av kvalitative aspekter, det vil si hvordan tre 
rektorer med bakgrunn i Osloskolen opplever ansvarliggjøringskulturen som preger Oslo 
kommune som skoleeier.   
Når det gjelder mitt valg av teori, henger det nok sammen med mitt læringssyn. Jeg har et 
sosial-kognitivt perspektiv på læring, og ser læring som interaksjon mellom individuell 
kognisjon og sosial praksis. Mennesker er dermed både produsenter og produkter av sine 
sosiale omgivelser (Bandura, ref. av Bråten, 2002). Jeg mener teorien til Hargreaves & Fink 
(2006) reflekterer dette læringssynet og dessuten verdier jeg ser på som viktige. Min antagelse 
er at for mye kontroll, og for sterkt fokus på mål, forstyrrer denne interaksjonen, og at man 
gjennom å bruke mindre makt faktisk kan oppnå mer læring. Krav til både elever, lærer og 
skoleledere må balanseres med støtte for å gi resultater. Det empiriske materialet i denne 
oppgaven vil ikke kunne gi endegyldig støtte eller forkastelse av en slik antakelse, men vil 
kunne gi grunnlag for videre forskning.  
 
Teorivalget er også influert av mine erfaringer. Som lærer gjennom 17 år har jeg nå vært 
innom tre læreplaner med ulike foki. Jeg er preget av at jeg gikk lærerskolen da M87 var 
gjeldende, ”ansvar for egen læring” og prosjektarbeid sto i fokus og LTG var den eneste rette 
metoden for leseopplæring. Målene i L97 om å ”oppleve” og ”få erfaring med” har nok også 
satt seg i underbevisstheten. Jeg er i hvert fall blant de lærerne som er skeptisk til å redusere 
læring til målbare mål. Likevel innser jeg at jeg til tider kan ha forvekslet elevaktivitet med 
læring (Dale, 2008:264), og jeg begynner å se at kompetansemålene og vurderingskriteriene i 
LK 06 ikke bare er en tvangstrøye.  
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I forskningsverdenen er spørsmålet om hvordan ansvarliggjøringskulturer, og virkemidler 
som brukes i styringssystemet vi forbinder med NPM, virker inn på elevers sanne 
prestasjonsutvikling. Hanushek (2006) mener å kunne bevise en positiv resultatutvikling 
basert på data fra amerikanske forhold, men Amrein og Berliner (2002) trekker motsatt 
konklusjon. Carnoy og Loeb (2002) viser på sin side at elever i stater i USA med sterke 
accountabilitysystemer fikk bedre resultater på nasjonale matematikkprøver i grunnskolen, 
men ikke bedre studieprogresjon i videregående skole. Så vidt jeg kan se, går mye av 
uenigheten ut på hvilke resultater man vurderer og på hvilken måte. 
Jeg mener en balansert ansvarliggjøring er nødvendig. Jeg var tidligere skeptisk til nasjonale 
prøver, da særlig offentliggjøringen av resultatene, men jeg aksepterer nå at de, brukt riktig, 
kan føre til at jeg som lærer blir mer bevisst på hvordan jeg kan legge til rette for at mine 
elever skal lære mest mulig, både av målbare og ikke målbare mål. Likeledes har jeg sett at 
mange av metodene jeg tror på, som drama, storyline og prosjektarbeid, kan bli til mer enn 
bare ”moro” dersom jeg er flinkere til å formulere hensikten med aktiviteten og oppsummerer 
sammen med elevene etterpå hva de har fått ut av det. Likevel mener jeg at pendelen nå er i 
ferd med å svinge for langt i retning NPM, og det er her Hargreaves & Fink (2006) kan gi en 
nyttig kontrast. 
Synspunktene til Hargreaves & Fink (2006) kan selvsagt også diskuteres. Klausen (2005: 56) 
sier NPM var en ”blå bølge” av liberalisme som avløste en ”grønn bølge” basert på et 
miljømessig og ansvarlig image på 80-tallet. Bakgrunnen var ifølge Klausen (ibid) at offentlig 
sektor var for stor og byråkratisk (i betydningen regelfiksert og ufleksibel) med for dårlig 
ledelse og svak brukerorientering. I lys av dette kan man kanskje si at Hargreaves & Fink 
(2006) er noe gammeldagse, og at deres teori om bærekraftighet ikke vil virke i praksis. Selv 
om man er kritisk innstilt til NPM i skolen, må man vel innrømme at tydelig ledelse som 
benytter resultatstyring og insentiver motvirker endeløse diskusjoner, rundt mer eller mindre 
vesentlige saker, som ender opp i ingenting. At skoleledere og lærere holdes ansvarlige for 
hva elevene deres lærer, er heller ikke negativt i seg selv. 
Siden ansvarliggjøringskulturen i styringssystemet er sentralt i min oppgave, mener jeg det er 
hensiktsmessig å beskrive kort sentrale trekk ved NPM og accountability. Disse ideene har 
preget norsk skole i økende grad siden slutten av 1980-tallet (Bachmann, Sivesind & Bergem, 
2008), og har fått særlig fotfeste i Oslo.  
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Den teorirammen jeg tar utgangspunkt i, og som vil fremstå som et bærende element i mine 
teoretiske antakelser, er Hargreaves & Fink (2006) Denne blir forklart i kapittel 2.4. Jeg vil 
imidlertid også trekke veksler på andre teoretiske tilnærminger, og jeg vil forsøke å skape et 
teorirammeverk i kapittel 2.5 som fremstår som en syntese av disse. 
1.4 Oppgavens oppbygning 
For å kunne besvare mitt forskningsspørsmål, og gi leseren grunnlag for å vurdere studiens 
kvalitet og relevans, har jeg valgt å bygge opp oppgaven slik: 
I kapittel 2 vil jeg definere sentrale begreper jeg vil benytte i analysen. De er begrenset både 
av plasshensyn og mitt fokus i oppgaven.  
Kapittel 3 er viet en beskrivelse av den vitenskapsteoretiske sammenhengen jeg mener 
oppgaven hører til i, og hvordan undersøkelsen er planlagt og gjennomført. 
Datamaterialet presenteres og analyseres i kapittel 4. Jeg vil i kapittel 4.1 gjengi rektorenes 
fortellinger. Deretter vil jeg drøfte og vurdere noen aspekter ved skoleledelse i grunnskolen i 
Oslo ut fra teori om bærekraftig ledelse (beskrevet i kapittel 2.5) i kapittel 4.2 .  
Hvilke gyldighets- og kvalitetskrav jeg har vektlagt i arbeidet med studien, beskrives i kapittel 
5. Her drøfter jeg også svakheter ved studien.  
I kapittel 6 antyder jeg noen mulige implikasjoner for praksis og for videre forskning. 
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2 Teoretisk innramming 
Siden jeg i denne oppgaven blant annet har som mål å analysere tre rektorers fortellinger om 
sin opplevelse av ansvarliggjøringskulturen i styringssystemet i Osloskolen i lys av teori om 
bærekraftig ledelse, har jeg valgt følgende struktur på dette kapitlet:  
I kapittel 2.1 trekker jeg noen store linjer i utviklingen av NPM, accountability og 
kvalitetsvurdering i Norge for å sette styringssystemet i Osloskolen inn i en større 
sammenheng.  Jeg går mer spesifikt inn på styringssystemet og satsningsområdene i 
Osloskolen i kapittel 2.2 for å beskrive konteksten (ansvarliggjøringskulturen) rektorene 
arbeider i. 
I analysen vil jeg drøfte og vurdere visse aspekter ved skoleledelse. Det er da viktig å ha noen 
begreper om dette. Etter min mening oppsummerer og problematiserer Tian Sørhaug (1996 og 
2004), flere sentrale ledelsesteorier på en god måte og jeg gjengir i kapittel 2.3 det materialet 
fra hans bøker som er relevant for min oppgave. Siden jeg bruker Hargreaves & Fink (2006) 
sin teori om bærekraftig ledelse som et bærende element i min analyse er kapittel 2.4 viet til 
en kort oppsummering av denne. I kapittel 2.5 trekker jeg linjer mellom begrepene og teoriene 
fra kapittel 2.3- 2.4, forklarer hvordan jeg vil bruke disse i analysen og skisserer mitt 
teoretiske rammeverk. 
2.1 NPM, accountability og kvalitetsvurdering i 
skolen i Norge 
Dette er et stort tema. Jeg har kun plass til helt grunnleggende sider, samt det som er relevant 
for min senere analyse.  
Ifølge Møller (2004: 12) har NPM-ideologien preget offentlig forvaltning i Norge siden 1980-
tallet og utdanningsreformene siden 1990-tallet. NPM kjennetegnes ifølge Møller (ibid) av 
blant annet disse antakelsene:  
1. Ledelse er en profesjon. En leder har kontroll og ansvar, og er synlig og aktiv. 
2. Mål og kvantitative suksesskriterier øker effektiviteten i organisasjonen 
3. Resultatkontroll gir grunnlag for ressursfordeling og individuell belønning  
4. Konkurranse øker standarden og senker kostnadene 
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Vanebo (2005:265) sier NPM-tenkningen er preget av desentralisering, siden oppfatningen 
har vært at dette fremmer responsiv og raskere offentlig tjenesteproduksjon. Ifølge Vanebo 
(ibid) har ”de tre s-er: selge (kunden i fokus), styre (hierarkisk styrbarhet) og spare (slanke/ 
veltrimmede organisasjoner med slagord som ”frying the fat out”) ” vært normer for god 
organisasjonsstruktur på 90- tallet. Man har etablert kvasimarkeder med bestiller-utfører-
modeller og rammestyrte, selvstendige resultatenheter. Denne tenkningen har også preget 
styringsvisjonene for skolen. I enkelte kommuner har til og med rektorer fått tittelen 
”resultatenhetsledere”. Med Høyres Kristin Clemet som utdanningsminister i Stoltenberg II 
regjeringen i 2001-2005, ble konkurranse mellom skoler og offentliggjøring av resultater 
virkemidler for kvalitetsutvikling (Møller, 2004:12).  
I Norge er vi påvirket av internasjonale trender. De senere år har det for eksempel vært stort 
fokus på PISA testene. Både media og politikere brukte resultatene fra 2000, der Norge på 
mange områder lå under OECD-gjennomsnittet, til å lete etter årsaker og ”løsninger”. 
Kvalitetsutvalget, ledet av nåværende direktør i Utdanningsetaten i Oslo, Astrid Søgnen, ble 
nedsatt i oktober 2001 for å vurdere innhold, kvalitet og organisering av grunnopplæringen 
(Birkeland, 2008:52). Utvalget anbefalte et nasjonalt kvalitetsvurderingssystem, og la 
læringsutbytte til grunn i definisjonen av kvalitet. Det plasserte også ansvaret for å utvikle 
gode læringsresultater hos skoleeiere og lærested. (ibid:53) For å kunne påse ”at opplæringen 
sikrer høye forventninger om læring hos alle elever” (St.meld. nr. 16, 2006-2007) utviklet 
man dermed et system for å dokumentere elevprestasjoner (Bachmann et al., 2008:101), og et 
system for resultatstyring.  
Sinclair (1995 ref. i Møller 2004: 176) skiller mellom samfunnsmessig (public and political), 
resultatorientert/ hierarkisk, profesjonell og personlig ansvarsplikt. Med NPM flyttes fokus 
mer og mer over på den resultatorienterte ansvarsplikten (Hood, 1995 ref. av Birkeland 2008: 
42). OECD rapporten ”Improving School Leadership” (2007) viser til Afsar et al. (2006) som 
sier at skolene nå både holdes ansvarlige for resultatene og for hva som gjøres med dem.  
Birkeland (2008: 37) og Langfeldt (2008: 18-19) mener oversettelsen ansvarsplikt ikke 
rommer alt originalbegrepet accountability innebærer; Blant annet at plikten er knyttet til 
muligheten man har for å stå til ansvar. Langfeldt (ibid: 19) mener derfor at ”Accountability 
på norsk kan forstås som en treklang bestående av ”helhetsrevisjon”, ”resultatledelse” og 
”ansvarsstyring””. Det kan stilles spørsmål ved om det er denne forståelsen av begrepet som 
er mest fremtredende i skoleledelsen i Norge. Møller & Fuglestad (2006) hevder at 
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elevresultater i større grad enn før forstås som et uttrykk for hvordan skolen fungerer, og at 
skolene, og skolelederne i særdeleshet, holdes ansvarlige for disse. På bakgrunn av det, kan 
det se ut som om helhetsrevisjon er underordnet resultatledelse og ansvarsstyring. 
Mange lærere og skoleledere er negative til NPM (Møller, 2004) og det har vært en del 
motstand mot nasjonale prøver3 (Verpe, 2005, Strøm, 2006). Dette kan muligens henge 
sammen med at prøvene kan fortone seg mer som monitoreringsverktøy for 
skoleadministratorer enn som betydningsfulle for elevenes læringsutbytte (Birkeland, 
2008:54). Eller er rektorer og lærerne redde for at elevene skal miste motivasjonen dersom de 
får dårlige resultater? En annen mulig årsak kan være at lærerne og skolelederne er fornøyde 
med at elevene trives, og at både de og elevene slipper å arbeide hardt for å oppnå gode 
resultater.  
Dale (2008: 267) problematiserer imidlertid situasjonen i en skole med lave krav til resultater, 
og spør hvorfor elever som er lykkelige i skolen skal føle behov for å bli bedre. Han hevder 
videre at mange lærere senker forventningene til skolefaglig læring for å kunne leve med at 
ikke alle elevene lærer noe i timene (ibid: 331). Det viktigste er at eleven ikke bråker (ibid: 
335). Lærernes ettergivenhet, ”kombinert med en kulturell aksept for manglende 
kvalitetssikring i utdanningssystemet” (ibid: 332), bidrar til å senke kvalitetsstandarden i 
opplæringen, samtidig som lærerne gjerne holder elevene, samfunnsutviklingen eller 
utdanningspolitikken ansvarlig når elevene ikke forstår. Dale hevder videre at mange elever 
(og lærere) trenger høyere forventninger enn de fikk på 80- og 90- tallet (og noen steder 
fortsatt har) for å yte sitt beste, og at alle elever må integreres i gode skolefaglige 
læreprosesser. 
I Oslo har politikere og Utdanningsetaten høye mål for skolen. De er opptatt av ”å gi best 
mulig vilkår for mest mulig læring og utvikling til alle elever” (Etatens hjemmeside).4 
Byrådsleder Stian Berger Røsland (H) og skolebyråd Torger Ødegaard (H) tar det enda lenger 
i annonsebilaget ”Oslo og vi” (Oslo Høyre, 2011). De sier målet er å ha Europas beste skole. 
For å skape læring og utvikling hos alle, tar Utdanningsetaten mange virkemidler i bruk. I det 
følgende vil jeg beskrive noen sentrale sider. 
                                                
3 Se også 
http://www.dagbladet.no/2011/09/01/nyheter/innenriks/skolepolitikk/utdanning/17911978/  
4 http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/grunnskole/ 
Begge sider lastet ned 16. august, 2011 
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2.2 Styringssystem og satsningsområder i 
Osloskolen  
I dette kapittelet vil jeg presentere hvordan Utdanningsetaten i Oslo beskriver sitt 
styringssystem og satsningsområder i det offentlige rom. Jeg kan ikke ta for meg all 
informasjon de offentliggjør i en så liten oppgave, og har derfor valgt ut noen dokumenter 
med informasjon jeg oppfatter som sentral i forhold til fokus i denne oppgaven. 
Om styringssystemet i Utdanningsetaten i Oslo 
Utdanningsetaten er ifølge organisasjonskartet på deres hjemmeside organisert slik: 
 
Skolegruppe A-F består av grunnskoler, mens G er videregående skoler og H 
voksenopplæring. Hver skolegruppe består av mellom 19 og 28 skoler. Skolegruppene ledes 
av en områdedirektør, og har et eget støtteteam bestående av PP-rådgivere, sosionomer, 
logopeder og andre spesialpedagoger. Rektorene er under områdedirektørene i hierarkiet. 
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Ifølge Utdanningsetatens hjemmeside5, er Osloskolen underlagt Oslo kommunes overordnede 
verdier: Brukerorientering, redelighet, engasjement og respekt, men hver enkelt skole har 
frihet til å definere hva de legger i disse begrepene. Det står også at mangfold (i betydningen 
variasjon i kjønn, alder, religiøs overbevisning, erfaringsgrunnlag, utdanning, seksuell 
orientering, funksjonshinder, nasjonal-, språklig- og etnisk bakgrunn og kompetanse) sees på 
som et konkurransefortrinn for å nå etatens målsetninger. 
I en PowerPoint om Styring av Osloskolen presentert på BI 7. april, 2011 forteller ass. 
skoledirektør Kjell Richard Andersen blant annet at etaten får styringssignaler fra statlige 
dokumenter, lover regelverk, målstyring, budsjettdokumenter, løpende bystyrevedtak og 
signaler fra byråd/ byrådsavdeling. Oppgaven blir ifølge Andersen (2011)”å forholde seg til 
alt dette, og å benytte alle tilgjengelige ressurser for å innfri forventningene”. Skolenes 
”oppdrag” ligger i bystyrets budsjett og økonomiplan, samt etatens strategiske kart. De 
”tildeles en budsjettramme og en bestilling – lage best mulig skole innenfor rammen” (ibid) 
Andersen (2011) sier at ”det egentlige spørsmålet – uavhengig av alle reformer og 
styringssignaler” er: ”Hva lærer egentlig barn og unge i skolen?”. Han gjengir også 
kvalitetsregelen: ”For å skape kvalitet må en vite hva en skal endre. For å få vite det må en 
kartlegge hva som er status.” (ibid) 
Det er laget en strategisk plan for 2010-2013 med mål for perioden, og styringsparametere i 
forhold til disse målene er utarbeidet. Et av målene er å investere i skolelederne gjennom 
tettere oppfølging i styringsdialogen, og Andersen (ibid) beskriver kort hvordan dette 
fungerer: 
Styringsdialogen – basert på klare styringssignaler fra Byråden. Løpende dialog. 
• Året begynner med ledersamtaler 
- Direktør – områdedirektør 
- Områdedirektør – rektorer/PPT-ledere 
Ledersamtalene oppsummerer måloppnåelsen og setter mål for det nye året. 
• Det er klare forventninger til at alle skal bidra til at etaten når sine mål: ambisiøse og 
realistiske 
• Resultatene nedfelles i lederkontrakter etter fastlagt mal. 
Oppfølgingssamtaler underveis etter ”behov”   
                                                
5 http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/jobb/verdier/ Lastet ned 16. oktober, 2011 
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Videre personaloppfølging: 
• Lederkontrakten og overordnet leders generelle inntrykk avgjør styrken i oppfølginga 
• Lønnspolitikken overfor ledere i etaten er knyttet til resultater, jfr. lokale lønnstillegg. 
• Resultater brukes aktivt i rekrutteringsarbeidet 
Andersen understreker i et intervju med Skolelederen (Smestad, 2007) at “det dreier seg om 
en dialog der de målte resultatene ikke er den absolutte sannhet, og der den enkelte leder har 
anledning til å nyansere bildet med forhold som ikke kommer fram i målingene.” Han sier 
også at etaten ”ønsker å utvikle moderne ledere som klarer å se skolen som en bedrift – uten å 
falle helt over i New Public Management tankegang.” Man kan undres over hva Andersen 
mener med dette utsagnet, siden mange av virkemidlene etaten bruker harmonerer med 
virkemidler som er sentrale i NPM. Mener han at lederne må tenke på andre verdier en profitt 
(i skolen gode resultater)? 
Utdanningsetatens årsberetning 2010 (2011) 
Årsberetningene er Utdanningsetatens “tilbakemelding på at mål for budsjett og 
tjenesteproduksjon er nådd, samt hvordan politiske føringer er gjennomført i etaten” 
(Utdanningsetatens hjemmeside6). Av plasshensyn er alle referanser til årsberetningen 2010 i 
dette delkapittelet kun årstallet (2011). Jeg har også valgt å kun referere det jeg mener er mest 
relevant for analysen. 
 
I forordet til årsberetningen (2011) oppsummerer direktør Astrid Søgnen år 2010. Hun skriver 
blant annet at budsjettet er i balanse og at ”Satsingen på basisfag, grunnleggende ferdigheter 
og grundig dokumentasjon av elevenes læringsutbytte har blitt videreført i 2010. Osloskolen 
holder et godt faglig nivå i forhold til landsgjennomsnittet.” Dette er dokumentert gjennom 
for eksempel nasjonale prøver og eksamensresultater. “Det systematiske arbeidet med 
kvalitetsutvikling må videreføres for å sikre at elever og lærlinger får et godt utbytte av 
opplæringen” (2011:3). 
Blant utfordringene Søgnen beskriver er å heve resultatene i realfag. Hun nevner Teach First 
                                                
6 http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/var_virksomhet/tall_fakta/arsberetninger/?printMe=1 lastet 
ned 16. august 2011. 
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Norway7 som et virkemiddel for kvalitetsløft innenfor dette feltet (2011: 3).  
Ifølge årsberetningen (2011) arbeidet utdanningsetaten mot tre målsettinger i 2010: 
1. Alle skal lære mer – elevenes og lærlingenes grunnleggende ferdigheter og 
kunnskaper i basisfagene styrkes 
2. Flest mulig skal oppnå fullført og bestått grunnopplæring 
3. Bedre lærings- og arbeidsmiljø 
For å sikre god informasjon om ferdighetsnivå og faglig utvikling, har Utdanningsetaten 
systematisk dokumentert og tilbakeført resultater gjennom blant annet Prøveplan Oslo, 
skriftlig vurdering på barnetrinnet, bruk av kartleggingsmateriell i lesing (LUS) og 
matematikk (Alle Teller) og innenfor elevvurdering (underveis- og sluttvurdering). 
(2011:9) 
Resultatene fra kartleggingene viser ifølge årsmeldingen (2011) at elevene i Osloskolen 
skårer bedre enn landsgjennomsnittet i alle fag, og resultatene fra elevundersøkelsen at de 
dessuten opplever større grad av sosial og faglig trivsel og mestring, og er mer motiverte enn 
landsgjennomsnittet. Det satses både på antimobbeprogrammer, psykisk helse, elevrådsarbeid 
og rusforebygging, samt tiltak mot rasisme, fordommer, diskriminering og antisemittisme. 
IKT er også et prioritert område. 
Når det gjelder tiltak for skoleledere, har 126 skoleledere og lærere ifølge årsberetningen 
(2011) fullført Master of Management i skoleledelse på BI ved utgangen av 2010, og ca. 100 
av disse var ledere i Osloskolen da beretningen ble sluttført. 7 mentorpar avsluttet 
mentorprogram i 2010, og 15 nye mentorpar startet opp. 14 skoleledere har benyttet seg av 
tilbudet om individuell coach eller coach til lederteamet. Det har vært tilbudt ”kurs innen 
områder som elevenes rettigheter og plikter, offentlige anskaffelser, tilsettinger, HMS, 
sykefravær, budsjettering og løpende økonomistyring, medarbeiderundersøkelse m.m.” og det 
har vært avholdt seks sentrale møter for skoleledere der bl.a. følgende temaer ble satt på 
dagsorden:  
                                                
7 Teach First Norway (TFN), er et samarbeidsprosjekt med Statoil, UiO og TeachFirst. “Høsten 2010 startet det første kullet på 18 lærere i 
jobben som realfagslærer. Alle er nyutdannede ledertalenter på master- eller doktorgradsnivå innen realfag. De arbeider nå fulltid som 
matematikk- og/eller naturfagslærere på en ungdomsskole eller videregående skole med store utfordringer innen realfagene. Samtidig følger 
de et utdannings- og utviklingsprogram som omfatter intensiv opplæring i England, formell lærerkvalifisering (PPU), kompetanseutvikling i 
Statoilakademiet og tett oppfølging av mentorer og veiledere.” (2011) 
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 ·  Resultater og resultatutviklingen i Osloskolen  
·  Rekruttering av lærere    
·  Praksis for skriftlig vurdering   
·  Toleranse og respekt i Osloskolen  
·  Hva er god undervisning?  
Ifølge årsberetningen for 2010 (2011:64) gikk sykefraværet blant alle tilsatte i Osloskolen ned 
1,1% fra 7,2 i 2009 til 6,1% i 2010. Videre står det at “Resultatene fra 
medarbeiderundersøkelsen for 2010 viser at Utdanningsetaten skårer gjennomgående bedre 
enn tidligere år på trivsel og ledelse” (2011:65).  
Som en liten oppsummering av informasjonen, kan man vel si at Utdanningsetaten i Oslo har 
et godt utbygd system for å måle og følge opp kvalitet på ulike områder, og at resultatene på 
målte områder er gode. Sentralt i styringssystemet er kartlegging og styringsdialog der man 
oppsummerer måloppnåelse for perioden som har gått, setter nye mål og nedfeller dem i en 
lederkontrakt. Lønn knyttes til resultater (Andersen, 2011). Dette er kjennetegn på NPM 
(Møller, 2004) og peker mot en ansvarliggjøringskultur. Med kultur menes her de 
forventninger og sosiale normer som normsender (Utdanningsetaten) målbærer og som blir en 
del av den akseptable diskurs for kommunikasjon. 
Et annet kjennetegn på NPM, synet på ledelse som profesjon, kommer frem i vektleggingen 
av skolelederutdanning på BI. Universiteter og andre høgskoler nevnes ikke, selv om flere 
lærere og skoleledere i Oslo tar skolelederutdanning på disse. Tradisjonelt sett har nok 
universiteter og flere høgskoler vektlagt andre sider ved lederrollen enn de som vektlegges på 
handelshøyskolen BI. Ifølge Bi sine nettsider, ønsker de selv å være en tydelig 
handelshøyskole som vil ”spare samfunnet for unødig ressursbruk ved å utvikle og distribuere 
utdanning på en særlig effektiv måte”.8 Verdiene de bygger på er ”akademisk frihet, faglig 
integritet, etikk, eksellens og verdiskaping”. Til sammenligning oppgir UiO at de vil være et 
grensesprengende, samfunnsengasjert, handlekraftig og godt læringsuniversitet9.  
Teach First er et interessant prosjekt i forhold til fokuset i denne oppgaven, i og med at Statoil 
bruker lærerjobb som ledertrening basert på verdiene: modig, åpen, tett på og omtenksom10 , 
                                                
8 http://www.bi.no/no/Om-BI/Strategi/ lastet ned 15.10.11 
9 http://www.uio.no/om/strategi/ lastet ned 15.10.11 
10 http://www.teachfirstnorway.no/no/Verdier/  lastet ned 15. 10. 11 
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samtidig som kandidatene skal levere resultater i form av gode prestasjoner blant elevene. Her 
knyttes altså ”myke verdier”(omtenksomhet) opp mot ”harde” (resultater). Dette harmonerer 
med et relasjonelt syn på ledelse og kan tolkes som en tro på at resultater best kan oppnås ved 
faglig dyktighet kombinert med relasjonell kompetanse. 
Osloskolen satser altså både på bedre grunnleggende ferdigheter og kunnskaper i basisfag, at 
flest mulig skal fullføre og bestå grunnopplæringen og at lærings- og arbeidsmiljøet bedres. 
De velger å promotere en NPM-preget skolelederutdanning på BI, men samarbeider med 
Statoil, som i hvert fall utad fronter ”mykere” verdier i arbeidet mot gode resultater. 
Siden jeg i denne oppgaven har satt meg fore å drøfte aspekter ved skoleledelse, er det viktig 
å definere begrepene jeg vil benytte i drøftingen. Jeg har funnet en del begreper hos Sørhaug 
(1996 og 2004) som kan være hensiktsmessige verktøy når jeg skal analysere rektorer i en 
ansvarliggjøringskultur i et bærekraftig ledelsesperspektiv. Noen av dem kan tolkes som 
eksempler på bærekraft, andre som det motsatte. I følgende kapittel presenterer og definerer 
jeg noen av Sørhaugs (2004)  begreper og antakelser jeg vil bruke i analysen. I kapittel 2.5 vil 
jeg beskrive hvordan jeg vil bruke dem. 
2.3 Analysebegreper hentet fra Sørhaug (2004) 
Managementalitet er ifølge Sørhaug (2004:16) et autoritetsmønster som ”skaper et mentalt og 
praktisk rom der ledelse er sin egen kontekst”. Det ”handler om å konstituere et felles mentalt 
rom for kausale relasjoner” (ibid:98), der ”ledere forutsettes å fungere som årsaker” 
(ibid:99) til resultater på bunnlinjen. Det er knyttet til den kapitalistiske bedriften (ibid: 114) 
Sørhaug mener ledelsesteorier isteden bør ses i andre kontekster. Ledelse foregår bestandig ”i 
et samspill mellom makt, regler og verdier” (ibid:181). En ny tid tvinger frem  
”ledelsesformer som styrer eller har innflytelse gjennom verdier, og som har et sterkt og 
permanent fokus på håndtering av relasjoner” (ibid: 256) Managementalitet er dermed ikke 
så gangbart.  
I den nye økonomien er det ikke lenger fysisk arbeid og fysiske objekter som er 
verdiskapende, men relasjoner. ”Det er verdsettingen og forventningene til verdsettingen av 
oppfinnelsen og ideen om produktet som produserer verdiene” (ibid: 279). Mens 
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managementalitet bygger autoritet på eiendomsrett over kapital, må man nå kontrollere, og 
investere i, relasjoner for å ha autoritet, noe som er mer komplisert. 
I kunnskapstradisjoner er det personlig kompetanse som gir autoritet, og anerkjennelse i 
denne tradisjonen har etiske og estetiske komponenter (ibid: 301). Kunnskap som kapital 
underminerer eksisterende, formelle autoritetsstrukturer. (ibid: 303). ”Kunnskapsansatte er 
ikke interessante som mengder av klokketid, men som personlige bærere av de konkrete og 
komplekse egenskapene/ kvalitetene som utgjør deres relevante kunnskap” (ibid: 304). 
Sørhaug mener transformativ ledelse, som regel karakterisert av de fire i-er (Idealisert 
innflytelse, inspirerende motivasjon, intellektuell stimulering og individualiserte hensyn), kan 
være et system av funksjoner som kan tilpasses utfordringene i det moderne arbeidslivet (ibid: 
304-311). Litteratur om transformativ ledelse legger gjennomgående vekt på kulturbygging 
og bemyndigelse (empowerment). Ledelse handler i denne tradisjonen om å utvikle og 
kommunisere en visjon som får tilhengerne til å prestere mer enn man kan forvente (ibid: 
308-309). Ledelse blir ”substansen i et målrettet fellesskap” (ibid: 310). Mange har dermed 
forventninger om at de fleste problemer kan løses med mer og/ eller ny ledelse. Transformativ 
ledelse stiller imidlertid store krav til lederes personlige egenskaper og handlinger (ibid: 312). 
Sørhaug spør om det finnes mange nok ledere med disse kvalifikasjonene? Og vil 
medarbeidernes forventninger til dem holde seg sterke nok? (ibid: 312-313) 
Sørhaug nevner også tre feller som transformasjonsledelse kan gå i: 
1. Ledere har investert så mye i visjonene at de ikke klarer å snu selv om retningen er gal. 
2. Ledere må forandre for forandringens skyld for å markere egen autoritet. 
3. Intensiverte krav til ledere ”kan føre til passivitet blant ikke-ledere”. (ibid: 313) 
Ledere som mislykkes på denne måten skaper behov for nye ledere, noe som kan skape et 
kontinuerlig og økende behov for nye ledere. Vårt samfunns overvurdering av ledelse fører til 
mye og dyr ledelse som er påført umulige oppgaver og et for stort ansvar (ibid: 313-314). 
Sørhaug mener institusjonelle mekanismer kan understøtte og delvis overta transformative 
funksjoner for å balansere forventningene til lederne (ibid: 314). Han setter opp tre 
idealtypiske komplekser av kunnskapsregimer (spesifikke koblinger mellom organisering og 
kunnskap, makt og legitimitet) som kan ”balansere og motvirke hvert enkelt regimes iboende 
korrumperende tendenser” (ibid: 315). Han setter opp følgende modell (litt utvidet av meg): 
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KUNNSKAPSREGIMER 
VITEN TEOLOGI MYTER 
 
  
KOLLEGIUM HIERARKI NETTVERK 
Kontinuerlig diskusjon Posisjon og beslutning Bytte og gjensidighet 
Hypoteser og kritikk Dogmer og orden Personlige allianser: Venner 
og fiender 
Evig prosess: Åpner Diskontinuerlig: Avbryter og 
lukker 
Svingninger og balanser 
Nedenfra og opp Ovenfra og ned Byttes frem 
Dialog og sannhet 
(generaliserende) 
Monolog og instruks 
(generell) 
Duell og tillit/ makt 
(partikulær) 
Kollektiv og autonom 
forpliktelse til å erkjenne det 
eksterne. 
Styrt av lokalt, monoteistisk 
prinsipp 
Et system av konsekvenser av 
transaksjoner og makt 
        Etter Sørhaug, 2004: 315 
Disse kunnskapsregimene infiltrerer hverandre, og kan styrke hverandre: ”Kollegier skaper 
grobunn for det nye, linjer holder på orden og retning, mens nettverkene arbeider” (ibid: 
317). De kan imidlertid også true hverandre. Kollegialitet kan ”true og korrumpere linjens 
autoritet” (ibid: 319) gjennom å dekonstruere dogmer, og å alltid kritisere istedenfor å innse 
at man noen ganger må bøye seg for beslutninger. Hvis nettverk ikke er regulert av linjer, kan 
det oppstå mafiakonstellasjoner som truer orden og rettferdighet gjennom skjulte maktspill 
ingen klarer å stoppe, og ”virksomheten mister gradvis orden og retning” (ibid: 320-321). Til 
gjengjeld kan en rigid linje stoppe eller hemme bytte og gjensidighet som er nettverkets 
drivkraft. Nettverk kan også trues av at kollegiets sannhetssøking dekonstruerer mytene 
nettverket er bygget på (ibid: 321). 
Kunnskapsbedriftens utfordring er, ifølge Sørhaug (2004: 323) å designe en linje som 
beskytter kollegialitet uten å kvele den, og som utnytter nettverkets fleksibilitet uten at det 
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deles opp av uformelle prosesser. ”Kunnskapsledelse handler blant annet om å være leder i 
tradisjoner” (ibid: 323), men det handler mest om etikk og må dermed forankres i verdier. 
Hvis ikke, kan ”kunnskapsøkonomien bli dominert av brutale og kortsiktige regimer med et 
bruk-og-kast-forhold til sosiale relasjoner (kreativ destruksjon på ville veier) som i tillegg til 
å drive rovdrift på jordens naturressurser også gjør det på våre menneskelige 
kunnskapsressurser” (ibid: 323).  
Det kan være vanskelig å kritisere Sørhaug, siden han drar veksel på så mange klassikere og 
beskriver så mange ulike syn på ledelse parallelt. Sørhaug ser jo også selv utfordringene i å 
skape en balanse mellom kunnskapsregimer som kan bidra til en bærekraftig 
kunnskapsledelse. Man kan muligens innvende at Sørhaug sier lite om hvordan man kan 
skape en slik balanse rent praktisk. 
Hargreaves & Fink (2006) mener på sin side at de har funnet noen prinsipper for å skape og/ 
eller bevare en kunnskapsledelse som er bærekraftig. Andy Hargreaves er Thomas More 
Brennan Chair i utdanning på Lynch School of Education på Boston College. Formålet med 
denne stillingen er blant annet å promotere sosial rettferdighet. Dette påvirker fokuset i hans 
skriftlige arbeider, og jeg mener som nevnt at det gir en spennende kontrast til NPM og 
accountability-tankegangen. 
2.4 Hargreaves & Finks teori om bærekraftig ledelse 
Begrepet ”bærekraft” ble lansert av Lester Brown, grunnleggeren av Worldwatch institute, 
tidlig på 80-tallet. Hargreaves & Fink (2006) har imidlertid laget sin egen definisjon:  
”Bærekraftig ledelse og forbedring av utdanning bevarer og utvikler dyp læring for alle, som 
sprer seg og varer på måter som ikke skader, men har positiv effekt for, andre rundt oss både 
nå og i fremtiden.” (ibid: 17 min oversettelse) De sier videre at ”bærekraftig” er et moralsk 
begrep og en moralsk praksis, i motsetning til kun ”opprettholdbar” (maintainable) (ibid: 21). 
Hargreaves & Fink (2006) har lagt merke til at positive endringer i utdanningssystemet er 
vanskelige å vedlikeholde over tid. De mener bærekraftig skoleutvikling avhenger av god 
skoleledelse, som igjen må være bærekraftig (ibid:1-2). Boken ”Sustainable Leadership” ble 
produsert da FN lanserte ”Utdanning for bærekraftig utvikling sitt tiår” (Årene 2005-2014). 
Hargreaves & Fink (2006) argumenterer med at det er like viktig å ta vare på bærekraft i 
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ledelse og utdanning, samt andre områder av livet vårt, som i naturen rundt oss. Resten av 
dette kapitlet bygger på denne boken, i min egen oversettelse til norsk. 
Hargreaves & Fink (2006) har studert erfaringene til ca. 250 lærere og skoleledere på 8 skoler 
i New York State og Ontario gjennom 30 år. Informantene rapporterer om at standardiserte 
utdanningsreformer har hatt følgende effekter: 
- Fare for at studenter med spesielle behov, eller på yrkesfag, ikke vil få vitnemål fordi de 
ikke klarer å nå de urealistiske målene som er satt for dem. 
- Innskrenket pensum og ødelagt kreativiteten i klasserommet. 
- Øket læringsgapet mellom eliteskoler og andre, fordi målene er definert slik at de favoriserer 
de ressurssterke. 
- Oppmuntret kyniske og kalkulerte strategier for å øke testskårer, for eksempel ”teach to test” 
eller å konsentrere undervisningen om de som kom rett under kritisk grense på pretesten. 
- Underminert lærernes selvtillit og kompetanse siden tempoet og prioriteringene i reformene 
ikke gir lærerne tid til å ta hensyn til elevenes behov. 
- Tæret på profesjonelt samhold fordi lærerne har kjempet alene for å komme gjennom de 
overveldende mengdene med pensum, testing og reformkrav. 
- Gitt økende stress og oppgitthet/ oppsigelser (resignation)  
- Fremkalt og økt motstand mot endring hos eldre lærere som har blitt lei av ”repetitive 
change syndrome” og søker tilflukt i en nostalgisk fortid. 
- Skapt en akselererende karusell av lederskifter når ledere roteres på skolene eller slutter før 
pensjonsalder. (ibid:11-12) 
Disse endringene ses også andre steder i verden som har satt i verk målstyrt standardisering. 
Dette er dermed ikke bærekraftig, selv om man ofte ser gode resultater i begynnelsen, hevder 
Hargreaves & Fink (ibid:14). De viser videre til at flere land har begynt å gå bort fra 
ensretting og sanksjoner. 
Hargreaves & Fink (2006) mener å ha identifisert 7 prinsipper for bærekraft i ledelse og 
endring av utdanning: 
1. Dybde. Bærekraftig ledelse betyr noe. Det skal føre til læring og omtanke for andre 
2. Lengde. Bærekraftig ledelse varer 
3. Bredde. Bærekraftig ledelse sprer seg. Det er distribuert ledelse. 
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4. Rettferdighet. Bærekraftig ledelse skader ikke, og forbedrer aktivt omgivelsene. Den 
er ikke selvsentrert, men sosialt rettferdig. 
5. Mangfold. Bærekraftig ledelse promoterer mangfold gjennom å fremelske og lære av 
ulikheter i undervisning og læring. 
6. ”Resourcefulness.” Bærekraftig ledelse sliter ikke ut materialer og mennesker. Den 
fornyer menneskers energi og tar vare på ledere ved å sørge for at de tar vare på seg 
selv. Det sløser ikke med verken penger eller mennesker11 
7. Bevaring. Bærekraftig ledelse ærer og lærer av det beste fra fortiden for å skape en 
enda bedre fremtid. (ibid: 18-20) 
Hargreaves & Fink (2006) er opptatt av at de syv prinsippene henger sammen. Man kan ikke 
bare velge noen (ibid: 251) De er også svært tydelige på at påtvungne mål med tidsfrist 
(Short-term achievement targets), eller adekvat årlig fremgang, truer samtlige prinsipper for 
bærekraft (ibid: 253-254). Det som på sikt har god effekt, er å investere i mennesker, arbeide 
med, ikke mot, profesjoner og få politikere til å vedta bærekraftige forbedringsforslag selv om 
resultatene ikke vil være synlige i deres valgperiode (ibid: 256) 
 
For at bærekraft skal være mulig, må man vite hvordan man kan oppnå det. På bakgrunn av 
erfaring fra miljøvern og bærekraftige bedrifter, samt evidens fra studerte skoler har 
Hargreaves & Fink (2006: 256-265) fem prinsipper for å skape bærekraftig skoleledelse12:  
8. Aktivisme. Bærekraftig ledelse engasjerer seg i omgivelsene og har mot til å si fra til 
sine overordnede når de er i ferd med å ta dårlige avgjørelser. 
9. Årvåkenhet. Bærekraftige ledere holder øye med omgivelsene for å sørge for at de 
holder seg i god form og ikke forfaller.  
10. Tålmodighet. Bærekraftige ledere investerer ivrig i forbedring, men verken forventer 
eller insistere på umiddelbar, gjerne kortvarig, suksess.  
11. Transparens. Bærekraftige skoleledere er alltid åpne for innsyn og granskning, og er 
ærlige om både sterke og svake sider ved egen skole. 
12. Design. Bærekraftig skoleledelse skaper systemer som er spesiallaget for menneskene 
som skal bruke dem og som er kompatible med deres kapasitet.  
                                                
11 Dette er et sammenblandet, confounded, begrep. Jeg velger å konsentrere meg om den 
menneskelige siden, siden fokuset i denne oppgaven er på relasjoner og ikke økonomiske 
forhold, selv om det kan argumenteres for at også strukturelle forhold innvirker på rektorenes 
opplevelse av egen arbeidssituasjon. 
12 Jeg nummerer dem her fra 8 – 12 for å unngå sammenblanding med de 7 prinsippene for 
bærekraft, men de er egentlig nummerert 1-5. 
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Hargreaves & Fink (2006) sin teori kan virke noe utopisk. Er det sannsynlig at ledere vil 
anstrenge seg uten å bli presset, for eksempel via standardiserte 
ansvarliggjøringsmekanismer? Vil de utvikle og opprettholde bærekraftig praksis uten støtte 
og veiledning utenfra? Hvis eksternt press eller støtte er nødvendig, er det vel ikke 
bærekraftig? Vil samfunnet, slik det fremstår i dag, realistisk sett kunne ha tålmodighet til å 
vente på resultater en gang i fremtiden? Vil politikerne tørre å vedta forbedringsforslag der 
resultatene ikke vil være synlige i deres valgperiode slik Hargreaves & Fink (ibid: 256) 
foreslår? Og hvordan kan de i så fall vite at skolen er på rett vei? 
Hvem skal dessuten bestemme hva som er verdt å ta vare på og bør videreføres? Hvem avgjør 
hva som er ”dyp læring” som har en ”positiv effekt for andre rundt oss både nå og i 
fremtiden” (Ibid: 17)? Jeg vil tro man får ganske ulike svar hvis man spør en høyt utdannet og 
– lønnet person og en med arbeiderklassebakgrunn. Bourdieu (1995) forklarer hvordan 
menneskers smak og verdisyn varierer etter blant annet økonomisk og sosial bakgrunn 
(kulturell og økonomisk kapital). Hargreaves & Fink kan nok i dette perspektivet sees på som 
representanter for en elite som ser utdanning som en verdi i seg selv (Broady & Palme, 
1989B), og som underslår den økonomiske betydningen av utdanningen. Enkelte vil kanskje 
mene at de er litt naive? 
 
Til tross for disse svakhetene, fremmer Hargreaves & Fink en del tanker det kan være verdt å 
reflektere over. Det er vel ikke slik at det er uviktig å ha tilsynelatende uoppnåelige mål og 
idealer? Nettopp fordi deres syn er preget av deres bakgrunn og verdier, mener jeg at det å se 
Osloskolen i lys av deres teori kan få frem noen spenninger mellom NPM- og  accountability- 
tankegangen som preger styringssystemet i Osloskolen og tradisjonelle ”skolske” verdier. 
Neste kapittel er preget av at jeg har valgt antakelsen om bærekraftig skoleledelse som 
analyseramme, og at jeg velger å skrive innenfor en fortolkende/ kritisk tradisjon.  
2.5 Syntese: Mitt teoretiske rammeverk 
Jeg har nå presentert bakgrunnen, eller konteksten, som rektorene i forskningsspørsmålet mitt 
arbeider i (kapittel 2.1 og 2.2). Videre har jeg definert noen begreper hentet fra Sørhaug 
(kapittel 2.3) og gjengitt deler av Hargreaves & Finks teori om bærekraftig ledelse (kapittel 
2.4). I denne delen vil jeg forsøke å lage en teorisyntese basert på kapittel 2.3 og 2.4. 
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Jeg kan ikke ta for meg alle sider av teoriene i denne oppgaven. Derfor velger jeg ut fire 
antakelser om skolen fra en NPM-preget ideologi og viser hvordan de kan arte seg ut fra en 
bærekraftig ledelse-tankegang. For oversiktens skyld setter jeg dem inn i en tabell: 
NPM i skolen Bærekraftig ledelse i skolen 
1. Konkurranse mellom skoler gjør 
at lærere og skoleledere gjør sitt 
beste for at elevene skal lære. Det 
fører dermed til bedre læring for 
elevene. 
1. Konkurranse gjør at noen skoler blir bedre. Siden 
disse gjerne tiltrekker seg gode lærere og ressurssterke 
elever, går dette imidlertid på bekostning av andre 
skoler. Læringsgapet mellom skoler og elever øker. 
Rektorer og lærere bruker tid og krefter på å 
markedsføre skolen, i stedet for å fokusere på læring. 
De kan bli utbrent av for høyt press. 
2. Ny rektor kan løse problemer i 
en skole. Gode rektorer kan derfor 
gå inn i rektorstillinger over kortere 
eller lengre tid på skoler med 
særlig behov. Sirkulasjon i ledelsen 
er viktig for å skape noe nytt og 
spennende. 
2. Hyppige rektorskifter kan bryte ned rektorers 
troverdighet og føre til at personalet på skolene blir 
”vaksinert mot ledelse”. Rektors mulighet til å skape 
varige endringer og resultatforbedringer minker.  
3. Resultatmål og kvantitative 
suksesskriterier gir bedre læring. 
 
3. Resultatmål og suksesskriterier  kan føre til 
ensretting der undervisningen innrettes mot det som 
testes, mens andre områder nedprioriteres. Kreativitet 
forvitrer, og skolen blir sårbar hvis strategiene man 
bruker ikke viser seg å fungere eller hvis samfunnets 
krav til utdanningen endrer seg. 
4. Individuell belønning til 
skoleledere med gode, målte 
resultater virker motiverende   
4. Individuell belønning oppmuntrer kyniske og 
kalkulerte strategier for å øke testskårer, og for å få 
egen skole til å se best mulig ut. Det er fare for at lærere 
og rektorer ikke tør si fra om feil eller utfordringer, slik 
at disse ikke oppdages og kan utbedres. 
Basert på denne tabellen har jeg utviklet noen begreper som kan representere hvordan en god 
skole bør utvikles og vedlikeholdes i et bærekraftig ledelse-perspektiv: 
1. Kvalitetssikringssystemer med fokus på å ivareta menneskene i skolen  
2. Langsiktighet 
3. Mangfold 
4. Åpenhet 
Dette er normative begreper som viser hvordan jeg tolker bærekraftig ledelse. De er influert 
av Hargreaves & Fink (2006) og Sørhaug (1996 og 2004), men jeg trekker også inn andre 
teorier og egne erfaringer.  
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I stedet for konkurranse, kan man ta i bruk  
1. Kvalitetssikringssystemer med fokus på å ivareta menneskene i skolen  
Med ”kvalitetssikringssystem” mener jeg her gjennomgående prinsipper, metoder og 
prosedyrer som styrer måten man gjør ting på (Stortingsmelding 30, 2003-2004 Vedlegg). 
En bærekraftig skoleledelse holder orden og retning (Sørhaug, 2004:317) gjennom å skape 
systemer og prosedyrer som er brukervennlige, fleksible og tilpasset menneskene som bruker 
dem (Hargreaves & Fink, 2006). Innsamling av kvantitative og kvalitative data er nødvendig 
for å sikre at et godt læringsmiljø opprettholdes. Dette innebærer et visst hierarki. Uten dette, 
er det lett å nøye seg med en ”komfortlikevekt” (Elstad, 2008: 211-13) der trivselen er høy, 
men læringstrykket og -intensiteten lav (Dale, 2008).  
Eksterne ansvarspliktmekanismer bør imidlertid bruke stikkprøver og inkludere 
egenvurdering. Dette kan dreie fokus slik at prøver oppfattes å ha betydning for elevenes 
læring og ikke bare blir et monitoreringsverktøy (Birkeland, 2008:54). Data om elevers 
prestasjoner kan da være lett tilgjengelige for de som trenger dem for å forbedre praksis, siden 
de ikke skal brukes som grunnlag for lønnstillegg for lærere og skoleledere, for å markedsføre 
skolen eller tilfredsstille opinionen. 
Dyp læring og omtanke for andre er sentralt i et bærekraftig perspektiv. Det innebærer å være 
sosialt rettferdig og å ta hensyn til omgivelsene. Å ivareta menneskene i skolen går ut på å 
skape arbeidsforhold som gjør at de får fornyet sin energi slik at de ikke slites ut. Rektorer 
trenger energi når de skal arbeide for å forbedre skolen sin og holde ut over tid. Ifølge 
Sørhaug (1996:22) har tillit kvaliteter som minner om energi, i det den skaper betingelser for 
og mobiliserer til handling og samhandling. Hargreaves & Fink (2006: 212-223) nevner også 
tillit (trust) som en av tre kilder til fornyelse av menneskelige ressurser. De andre to er: tiltro 
(confidence) og følelsesmessig tilfredsstillelse. 
Siden managementalitet (Sørhaug, 2004) er bygget rundt kapitalisme og konkurranse om 
goder, mener jeg dette står i kontrast til fokuset på rettferdighet og samarbeid i ”bærekraft”-
tankegangen. 
For å gi ledere grunnlag for å skape varige endringer, trenger man en viss  
2. Langsiktighet  
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Hvis man, slik jeg har valgt i denne oppgaven, ser på ledelse som en ”levende, sosial prosess 
av makt og tillit” (Sørhaug, 1996), vil det ta noe tid for en leder å skape de relasjonene som er 
nødvendige for å utføre sitt mandat. Christophersen et al. (2012) karakteriserer Organizational 
Citizen Behaviour (OCB) hos lærere som atferd som går ut over rolleforventninger og 
kommer skolen til gode. De studerte ulike faktorer som kunne ha innflytelse på OCB, og fant 
at gode relasjoner mellom ledere og lærere så ut til å oppmuntre OCB. Hvis dette stemmer, 
betyr det at ledere bør satse på å bygge relasjoner til sine underordnede dersom de ønsker 
motiverte medarbeidere som står på over tid for kvalitetsutvikling utover det som står i 
arbeidsbeskrivelsen.  
Reeves, Moos & Forrest (1998, ref. i Hargreaves & Fink, 2006:78) sier at en rektor bør være 
ved samme skole i 4-10 år for at de skal få legitimitet til å kunne gjøre endringer som varer 
over tid.  MacMillan (2000, ref. i Hargreaves & Fink, 2006:79-80) fant at der rektorer byttet 
skole etter mindre enn tre år, ble lærerne ”vaksinert” mot å la seg lede av den neste rektoren, 
uansett hvor flink vedkommende måtte være. I Norge er dessuten lokal tilhørighet og 
langvarig, lokal kunnskap viktige identitetsverdier (Sørhaug, 1994:84). Dette kan gjøre det 
enda vanskeligere for en ny rektor å bli akseptert som leder før man har opparbeidet seg 
denne tilhørigheten. En annen utfordring ved hyppige rektorskifter er å opprettholde god 
praksis som er implementert. Ifølge Coburn (2003) gjør lærer og rektorskifter, sammen med 
konkurrerende prioriteringer og skiftende krav, dette vanskelig. 
 
Hvis man vil ha personalet på lag når man skal gjøre endringer, kan det også, i henhold til 
bærekraftig ledelse – tenkning, være hensiktsmessig å finne en balanse mellom å ta vare på og 
fornye. Det finnes ifølge Hargreaves & Fink (ibid: 228-243) tre ”fortidsfeller”: 
1. Å forkaste fortiden (Endringsvillige nybegynnere som ikke har mulighet til å lære av 
mer erfarne yrkesutøvere brenner fort ut). 
2. Å glemme det man bør huske, og å huske det man bør glemme (Hvis ledere trår feil 
her, vil nostalgien fort hindre videre utvikling). 
3. Å romantisere fortiden (Som en respons på ”repetitive change syndrome”, kan erfarne 
yrkesutøvere henfalle til falske minner om en idealisert fortid. Dette kan igjen gjøre dem 
demoraliserte, misfornøyde og uimottakelige for andres meninger). 
De hevder det er viktig å godta (acknowledge) fortiden uten å romantisere den, ta vare på det 
beste og lære av resten (ibid: 245). Jeg har selv følt på kroppen, og sett hos kolleger, at når 
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fungerende tiltak vi har iverksatt videreføres, føler vi oss verdsatt og blir mer motivert til å 
gjøre endringer der det er påkrevet.  
 
I en bærekraftig ledelse - tankegang må man altså være tålmodig for å oppnå resultater som 
betyr noe. Hvis man ser læring som en interaksjon mellom individuell kognisjon og sosial 
praksis, er dette en prosess som krever både tid og samspill med andre. Hvis man forventer at 
dårlige resultater på kartlegginger skal heves på kort tid, kan dette synes være på linje med et 
mekanistisk kognisjonsperspektiv der eleven er en slags ”pasient” med et avvik som kan 
rettes ved riktig pedagogisk ”behandling” (Helstrup, 2002). Dette levner liten tiltro til elevens 
individualitet, kreativitet og evner. For at læring skal være bærekraftig, må tiltak bygges på 
det å lære å lære gjennom å legge til rette for metakognisjon, ikke ved korreksjon av avvik.  
 
For å ivareta fleksibilitet i skolen slik at den er klar til å møte fremtidige utfordringer, er det i 
henhold til teori om bærekraft viktig med  
3. Mangfold. 
Dette begrepet sammenfaller med en overordnet verdi i Oslo kommune. Min tolkning 
innebærer imidlertid mer enn variasjon i for eksempel kjønn, alder, etnisitet og utdanning. Jeg 
vil inkludere det at ulike holdninger, verdier, tenkemåter, arbeidsmåter, undervisningstemaer 
og –metoder verdsettes og utnyttes. Ifølge seniorforsker Margrete Haugum ved Trøndelag 
Forskning og Utvikling (ref. i Stene, 2009) kan mangfold føre til blant annet bedre 
problemløsning, økt kreativitet og større fleksibilitet. Også Osloskolen ser mangfold som et 
konkurransefortrinn, om enn i deres definisjon av begrepet 13. 
Man kan promotere et mangfold slik jeg definerer det gjennom å fremelske og lære av 
ulikheter i undervisning og læring. Opp gjennom historien er det mange eksempler på at 
mennesker som insisterer på å gjøre ting på sin måte, eller nekter å akseptere ”etablerte 
sannheter”, er de som bringer verden fremover.14 Det er vanskelig å vite på forhånd hvilke 
ideer som er fruktbare. Kreative tanker og arbeidsmåter må få komme frem, og så evalueres. 
Arbeid i nettverk kan åpne for dette. En rigid linje (Sørhaug, 2004: 321) eller et autokrati 
(Hargreaves & Fink, 2006:114), der viktige avgjørelser tas av en gruppe formelle ledere som i 
liten grad involverer ansatte, kan imidlertid stoppe nettverkets drivkraft. 
                                                
13 http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/jobb/verdier/ lastet ned 17.10.11 
14 For eksempel kunnskapsbidrag i fysikk fra Galileo Galilei og Einstein 
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For å unngå at skolen blir en Potemkin-kulisse, der en flott fasade utad ikke stemmer med det 
reelle innholdet, er det viktig med  
4. Åpenhet  
Dette er etter min mening det viktigste punktet. Jeg mener åpenhet er en forutsetning for å 
drive skoleutvikling i et demokrati. Da mener jeg ikke bare offentliggjøring av resultater. Som 
nevnt under punkt 1 kan det bidra både til læring og det motsatte. Åpenhet innebærer i denne 
sammenheng at det er rom for å si fra til sine overordnede når de er i ferd med å ta dårlige 
avgjørelser (Hargreaves & Fink, 2006: 257), eller når man står ovenfor utfordringer. Når man 
deler informasjon som ikke er fordelaktig med andre, kan problemer diskuteres, og 
forhåpentligvis løses, i samarbeid med andre.  
 
Bærekraftige skoleledere bør være åpne for innsyn og granskning. De inviterer samfunnet 
rundt til å engasjere seg, og vil bli sett som de er, ikke gjennom ”rosa briller”. I et kollegium 
(Sørhaug, 2004: 315) er det rom for diskusjon og dialog, slik at det oppmuntrer til åpenhet, 
mens et strengt hierarki karakteriseres av monolog og instruks kan avbryte og lukke 
diskusjonen (ibid). 
 
Som nevnt i kapittel 1.3 ser jeg at bærekraftig ledelse - tankegangen har noen slagsider. For 
eksempel er det ikke gitt at mangfold er en ubetinget styrke i et samfunn. Ragin (1994: 53) 
peker for eksempel på at for mye mangfold kan rive samfunnet i stykker og at det kan være 
bedre å fremheve ting vi har felles. Haugum (ref. i Stene, 2009) sier at mangfold er 
arbeidskrevende og vanskelig å håndtere ledelsesmessig, men at det likevel i de fleste tilfeller 
har positive effekter for en virksomhet.  
Som et argument mot åpenhet, peker Sørhaug (1996) på at hoffdannelser, der eliten beskytter 
og forskanser seg mot en truende ytre virkelighet skaper en ”sosial og psykologisk kraft som 
er nødvendig for å fatte og gjennomføre beslutninger, og den gir en avgjørende beskyttelse til 
mennesker i prekære og eksponerte posisjoner” (ibid: 61). En ledelse uten et slikt filter vil 
ikke klare å gjennomføre særlig mye. På den annen side, kan et for tett filter skape en risiko 
for at ledelsen ikke får vite om potensielle farer for organisasjonen før det er for sent å gjøre 
noe med dem. 
Ifølge Sørhaug (1996) er fornyelse av kunnskap, makt og tillit mulig for ledere som behersker 
dialektikken mellom  
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Handling- refleksjon 
Beslutning – læring 
Avgrensethet – åpenhet 
Likhet (ikke konformitet) – variasjon 
Jeg kan tilføye 
Konkurranse – samarbeid 
Rask fremgang – fremgang på lengre sikt 
Jeg tolker det slik at mine begreper ligger nærmest høyre side av dialektikken ovenfor, mens 
rendyrket NPM ligger nærmest venstre. I virkeligheten er det nok glidende overganger 
mellom sidene. I analysen velger jeg imidlertid å trekke frem motsetningene for å beskrive 
spenningene som ligger mellom ansvarliggjøringskulturen som er implisitt i NPM og ”skolsk” 
kultur, her representert ved mine begreper om bærekraft. 
Min teoretiske syntese er kort sagt at NPM tankegangen bærer i seg mye verdifullt gjennom å 
målbære samfunnets forventninger og kontroll, men at for sterk dosering av denne medisinen 
skaper skadelig innflytelse. En bærekraftig skoleledelse innebærer å balansere alle 
kontradiktoriske hensyn slik at man prøver å forhindre skadelige effekter av for sterk NPM, 
samtidig som lærere og skoleledere blir motivert til stadig å forbedre praksis slik at elevene 
lærer det de trenger for å skape positiv utvikling både for seg selv og samfunnet for øvrig. 
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3 Design og metode 
3.1 Design og forskningsstrategi 
Mitt forskningsspørsmål er som nevnt: Hvordan opplever tre rektorer i grunnskolen i Oslo sin 
arbeidssituasjon i en ansvarliggjøringskultur?  
Man kan kanskje si at min tilnærming til emnet er hermeneutisk (Gadamer ref. i Hjardemaal, 
2002), siden jeg ser organisasjonsstrukturen i Osloskolen som en ”refleksjon av menneskelige 
verdier” (Greenfield ref. i Møller 2004: 53) og er opptatt av hvordan rektorene ser på sin 
arbeidssituasjon i dette systemet. 
Jeg har laget en instrumentell (Myklebust, 2002), teoretisk fortolkende (Andersen, 1997) 
kasusstudie av tre rektorers fortellinger om hvordan de opplever sin arbeidssituasjon. Jeg 
søker innsikt i dilemmaer og sterke og svake sider ved ansvarliggjøringskulturen ved å se 
kasus i relasjon til to visjoner (NPM vs. bærekraftig ledelse). Dette er nært knyttet til en 
virkelighetsforståelse og en tolkning av styringssystemet i Osloskolen. Styringssystemet blir 
slik både kontekst og en del av kasus.  
Kasusstudien har komparative elementer, i det jeg har valgt ut kontrasterende underenheter 
med maksimal diversitet. Det betyr at jeg har valgt ut tre informanter som er så forskjellige 
som mulig i forhold til hvilken av de tre strategiene jeg skisserte i kapittel 1.3 de velger for å 
forholde seg til forventningene til rektorutøvelse som Utdanningsetaten i Oslo uttrykker: Å 
være lojal, tilsynelatende lojal eller aktivist. På denne måten dekker de en spennvidde i 
hvordan rektorer på strategisk grunnlag kan tenkes å forholde seg til sin arbeidssituasjon. Ved 
å velge ut en informant fra hver av disse kategoriene, vil jeg ikke kunne trekke slutninger om 
representativitet, det vil si om utvalget avspeiler populasjonen av rektorer i Osloskolen. Jeg 
vil imidlertid kunne få tilgang til empiri om hvordan rektorer som har valgt ulike strategier 
forholder seg til og forstår sin arbeidssituasjon. 
Jeg har brukt et flermetodedesign (Ringdal, 2007), der jeg i tillegg til eget materiale har 
benyttet sekundærdata. Hovedvekten ligger på mine primærdata: kvalitative intervjuer. 
Denne metoden ble valgt fordi den gir materiale som er egnet for å besvare mitt 
forskningsspørsmål. For å få vite hvordan rektorer i Oslo opplever sin arbeidssituasjon, er det 
nødvendig å snakke med dem.  En survey ville ikke gi nok nyanser. Siden 
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ansvarliggjøringskulturen rektorene arbeider i også er sentralt forskningsspørsmålet, må jeg 
undersøke hvordan kulturen er. Jeg har valgt å bruke utvalgte offentliggjorte dokumenter og 
presentasjoner om styringssystem og satsningsområder i Osloskolen som sekundærdata.  
Jeg vil først strukturere mine primærdata i en deskriptiv analyse (Postholm, 2005: 86, 91) i 
kapittel 4.1. Deretter vil jeg bruke begrepene fra kapittel 2.5 som en fast analytisk ramme 
(Ragin, 1994: 74-76) når jeg skal drøfte og vurdere aspekter ved skoleledelse ut fra antakelsen 
om ”bærekraftig skoleledelse” i en teoretisk analyse (Postholm, 2005: 86, 99-101) av både 
primær- og sekundærdata i kapittel 4.2.  
Når jeg velger å tolke datamaterialet i lys av bærekraftig ledelse, er det et begrep som har et 
langsiktig perspektiv og dermed fordrer et longitudinelt forskningsdesign. Dessverre er det 
ikke rom for dette i rammen av en masteroppgave. Jeg må dermed nøye meg med intervju på 
ett tidspunkt som kan gi en rasjonell rekonstruksjon av forløp som pågår eller har hendt, mens 
dokumentene gir et forankringspunkt og en beskrivelse av kontekst som inngår i kasus. 
3.2 Utvalgsproblematikk  
Utgangspunktet for oppgaven min, var et ønske om å se på rektorenes arbeidssituasjon i et 
styringssystem preget av standardiserte utdanningsreformer og NPM, i lys av teorien om 
bærekraftig ledelse (Hargreaves & Fink, 2006). Dette på bakgrunn av at mange kilder (Blant 
annet Stortingsmelding 19, OECD 2007og Jelstad, 2009) rapporterte om utfordringer i 
forhold til å rekruttere og beholde skoleledere.  
Jeg har valgt å se på grunnskolen i Oslo blant annet fordi Utdanningsetaten i Oslo har blitt 
omtalt som en svært profesjonell skoleeier (Kirke- utdannings- og forskningskomiteen 2007-
2008) med et godt utviklet styringssystem som er sterkt preget av NPM. Osloskolen har 
videre stort fokus på kartlegginger og gode, målte resultater (Utdanningsetatens 
årsberetninger 2009 og 2010). Når jeg skal sette bærekraftig ledelse opp mot NPM, er 
Osloskolen derfor et naturlig valg. 
En masteroppgave er for liten til å spørre alle rektorer i Oslo om alle sider av Osloskolen. Jeg 
har derfor begrenset oppgaven noe ved å legge hovedvekten på perioden 2006-2011. For å ha 
litt bakgrunnsmateriale om populasjonen av rektorer i Oslo i dette tidsrommet, laget jeg en 
oversikt over rektorskifter på bakgrunn av informasjon fra kvalitetsportalen, skolenes 
nettsider og på utlysningsannonser i aviser (Se vedlegg 2). Blant de 207 rektorene som 
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arbeider eller har arbeidet i Oslo i 2006-2011 valgte jeg ut tre basert på den nevnte oversikten, 
samt tips fra kolleger, studiekamerater og venner om rektorer som har valgt ulike strategier i 
forhold til å håndtere ansvarliggjøringskulturen. 
Jeg har som nevnt forsøkt å plukke ut informanter som er mest mulig ulike for å kunne tappe 
noe av diversiteten i populasjonen og forstå kasuset i dybden:  
- En rektor som har hatt samme stilling lenge og gir uttrykk for å trives i jobben (Gro) som 
representant for strategien å være lojal.  
- En som byttet til en skole der det var større rom for å gjøre det han tror på (Arne) som 
representant for strategien å være tilsynelatende lojal. 
- En som ga uttrykk for uenighet med sider av styringssystemet i Osloskolen og etter hvert 
søkte seg ut av kommunen (Siv); Det vil si strategien aktivisme. 
Det viste seg etter hvert at disse kategoriene ikke var helt dekkende. Det kan blant annet 
diskuteres hvorvidt Arnes skolebytte og uttrykte uenighet med noen av virkemidlene som 
brukes i Osloskolen er nok til å si at han kun er tilsynelatende lojal. Er han ikke i bunn og 
grunn lojal? Til tross for svakheter ved kategoriene, representerer de vidt ulike måter å 
forholde seg til sin arbeidssituasjon på, og kan således gi en dypere forståelse av kasus. 
Selv om jeg valgte ut rektorer som var ulike med hensyn til stabilitet i rektorjobben og valg av 
strategi for å håndtere sin arbeidssituasjon, fant jeg en del likheter mellom dem. Alle tre har 
arbeidet som lærere, og ble på et tidspunkt spurt om eller beordret til å påta seg mer ansvar. 
De trivdes med utfordringene de fikk, fikk inspirasjon til å søke seg oppover i systemet og tok 
utdanning i skoleledelse etter at de fikk ledende stillinger. Alle har nå flere års erfaring som 
rektorer, men veien til rektorjobben var ganske tilfeldig:  Arne sier at "Plutselig er du i gang 
med en løype som bare spiser deg opp videre, altså". Gro sier om skoleledelse: "Det er 
absolutt ikke noen karriere jeg hadde tenkt på. Det ble til underveis" mens Siv sa at hun først 
ble beordret inn i et vikariat. Hun trivdes så godt med det at hun søkte rektorstilling etterpå. 
Disse utsagnene er sammenfallende med Møller (2004:100) som fant at norske skoleledere 
ikke tenkte på skolelederkarriere da de startet som lærere, men at andre oppdaget deres 
potensial og oppfordret dem til å søke lederstillinger. 
Utvalget blir ikke representativt, men ifølge Postholm (2005:43) er det mulig å finne en felles 
essens hvis man intervjuer minimum tre personer. Min ambisjon er heller ikke å si noe om 
forholdet mellom populasjon og utvalg, men å få tak i informantenes erfaringer når det gjelder 
å være skoleleder i Oslo. 
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I en masteroppgave har jeg ikke mulighet til å bruke alt Utdanningsetaten har sagt om sitt 
styringssystem og sine satsningsområder i det offentlige rom. Som ”stemmer” for 
utdanningsetaten, har jeg derfor lagt hovedvekten på: 
1. Deres årsberetning for 2010 (2011) der de beskriver hva de legger vekt på, hva de 
mener de har fått til og hva som er utfordringene videre.  
2. Beskrivelser av sentrale sider av styringssystemet i Oslo ved assisterende direktør i 
Utdanningsetaten, Kjell Richard Andersen (Andersen, 2011 og Smestad, 2007)  
I tillegg bruker jeg noen utvalgte undersøkelser og artikler om Osloskolen der jeg mener det 
kan være med på å belyse problemstillingen. Jeg har som hovedregel brukt de siste 
undersøkelsene/ dokumentene på relevante områder, men har også trukket inn noe eldre 
materiale som en kontrast eller for å forklare en utvikling.  
3.3 Innsamling av data 
Før jeg begynte datainnsamlingen, meldte jeg prosjektet til NSD. Da jeg hadde plukket ut 
informantene, kontaktet jeg dem på telefon for å spørre om de ønsket å delta i studien. Alle sa 
ja. Jeg sendte dem da et informasjonsskriv og kopi av intervjuguiden (Se vedlegg 1). Alle 
informantene signerte samtykkeerklæring.  
Jeg benyttet halvplanlagt, formelt intervju (Postholm, 2005: 72) ut fra en veiledende 
intervjuguide. Spørsmålene ble laget for å kunne belyse spørsmål relevante for Hargreaves og 
Fink (2006) sin teori om bærekraftig ledelse, men uten å si dette eksplisitt. Selv om ikke 
demografiske spørsmål skulle brukes i denne oppgaven, startet jeg med noen slike spørsmål 
som oppvarming. Deretter laget jeg varierte spørsmål både om rutinehandlinger og systemer, 
utvikling på skolen, rektorenes meninger om og tolkninger av hendelser og sin 
arbeidssituasjon, hvordan de ble rektorer og hva de ser for seg videre i karrieren. Jeg forsøkte 
å lage mest mulig verdinøytrale spørsmål for ikke å påvirke informantene i for stor grad. Av 
samme årsak valgte jeg å la informantene snakke mest mulig fritt. 
I selve intervjusituasjonen, la jeg vekt på at den skulle være mest mulig trygg og stressfri. 
Rektorene ble intervjuet om våren, uten nærhet til ferier eller spesielt arbeidskrevende 
perioder for rektorene. Intervjuene ble foretatt på rektorenes egne kontorer midt i uka; to fra 
morgenen av og et på en ettermiddag. Rektorene hadde satt av minimum en time, slik at det 
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var god tid til å snakke sammen. Før intervjuene offisielt startet, snakket jeg med dem om 
”løst og fast”. 
Jeg brukte intervjuguiden som utgangspunkt, men etterstrebet å få frem informantenes 
stemmer i størst mulig grad. Jeg stilte spørsmålene fra guiden der det passet inn i samtalen, 
lyttet aktivt og stilte noen oppfølgingsspørsmål og avklarende spørsmål der jeg følte det var 
nødvendig. Ellers lot jeg informantene være med på å styre retningen (Postholm, 2005:72) 
Intervjuene ble tatt opp på min passordbeskyttede Iphone. Under intervjuet med Arne brukte 
jeg en passordbeskyttet PC som ”back-up”, men dette opptaket ble av svært dårlig kvalitet. 
Dessverre ble ikke siste halvtime av første intervju tatt opp på telefonen, og jeg måtte da 
transkribere hovedtrekk i fortellingen, med enkelte sitater, siden en del detaljer var vanskelige 
å høre. For å unngå at dette skulle skape misforståelser, sendte jeg det transkriberte intervjuet, 
og fortellingen hans, slik jeg har tolket den i kapittel 4.1, til Arne slik at han kunne se om jeg 
hadde forstått ham riktig. Dette ga ham også muligheten til å reflektere over hva han hadde 
sagt og presisere, forsterke eller tone ned utsagn (Møller, 2004: 38). Jeg ga Siv og Gro samme 
mulighet. Alle bekreftet at de sto inne for det jeg hadde skrevet, og at endringer ikke var 
nødvendig.  
Siv ba meg imidlertid gjøre om noe informasjon som hun mente kunne identifisere henne. Jeg 
fikk en e-post der hun skrev: ”Jeg har fått klare meldinger fra folk i UDE (utdanningsetaten) 
om at de vil kunne ødelegge for min videre karriere hvis jeg er for frittalende”. På bakgrunn 
av dette gjorde jeg noen endringer og sendte henne et nytt utkast som hun godkjente. 
3.4 Behandling av data 
Jeg har som nevnt tatt opp intervjuene på passordbeskyttet telefon og PC. Den videre 
databehandlingen er også foretatt på beskyttet PC. Dette for å unngå at uvedkommende skal 
få tilgang til mine data.  
I tillegg har jeg anonymisert data gjennom å gi rektorene og skolene deres nye navn, og 
konsekvent brukt disse under transkripsjonen. Jeg så det nødvendig å endre eller utelate noen 
data i analysen for å ivareta informantenes anonymitet i størst mulig grad, særlig siden en 
informant oppfattet sin karriere som truet hvis hun kunne bli identifisert. Disse endringene vil, 
så vidt jeg kan se, ikke ha betydning for analysen. 
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Ifølge Ragin (1994) innebærer sosialvitenskapelig forskning dialog mellom ideer og bevis 
(evidence/data), som resulterer i en representasjon av sosialt liv. Ragin sier et hovedpunkt i 
denne dialogen er å analysere fenomenet forskeren studerer. For å analysere må man bryte 
fenomenet ned i biter og studere dem både isolert og i forhold til helheten (s. 55-56). 
Jeg valgte å transkribere intervjuene inn i en Excel-matrise organisert ut fra intervjuguiden, 
der jeg i hver rute skrev henvisning til minuttene på lydopptaket. Informantenes svar på 
samme spørsmål kom dermed opp ved siden av hverandre i matrisen. Dette gjorde det enkelt å 
sammenligne informantenes svar på spørsmålene, samtidig som hvert intervju kunne leses 
nedover i kolonnen. 
For å ivareta helheten, leste jeg først hvert intervju flere ganger i sin helhet og prøvde å få tak 
i hovedpoengene til informantene, så uavhengig av min forforståelse som mulig. Jeg 
oppsummerte deretter det jeg satt igjen med til rektorenes fortellinger i kapittel 4.1. 
Jeg lagde så en ny matrise basert på hovedelementene i mitt teorigrunnlag med to kolonner:  
1. Eksempler jeg oppfattet å være i tråd med Hargreaves & Fink (2006) sine prinsipper for 
bærekraftig ledelse. 
2. Det jeg så som eksempler på ikke bærekraftig ledelse (Hargreaves & Fink, 2006)  
Jeg leste gjennom intervjuene med fokus på disse begrepene og satte utsagn jeg så som 
relevante inn i matrisen der jeg mente de passet. Jeg gikk imidlertid ofte tilbake til hele 
intervjuet for å se begrepene i sammenhengen der de var brukt. Etter hvert så jeg at mye av 
informasjonen passet inn på flere steder i matrisen. Dette bidro til at jeg utviklet mine egne 
begreper, basert på en kombinasjon av ulike teorier jeg mener er kompatible med ideen om 
bærekraft, som beskrevet i kapittel 2.5. Da disse begrepene var definert, gikk jeg på nytt 
gjennom datamaterialet, organiserte, analyserte og vurderte det teoretisk i lys av disse. Jeg så 
også her etter det som kunne tolkes som eksempler på bærekraftig ledelse ut fra mine 
begreper og det som kunne forstås som ikke bærekraftig. 
Jeg mener denne fremgangsmåten er i tråd med det Ragin (1994: 63-64) kaller framing by 
aspect, som innebærer å bruke teori til å identifisere hovedtrekk i case; både de aspekter som 
finnes, og de som er fraværende. 
Det er mange utfordringer knyttet til å lage en studie med god gyldighet og kvalitet. Jeg vil 
drøfte styrker og svakheter ved min studie i kapittel 5. 
36 
 
4 Data og analyse 
4.1 Rektorenes fortellinger 
Dette kapittelet har som formål å belyse forskningsspørsmålet: “Hvordan opplever rektorer i 
Osloskolen sin arbeidssituasjon i en ansvarliggjøringskultur?”. 
Jeg har kalt rektorene jeg intervjuet Siv, Gro og Arne. I det følgende vil jeg forsøke å gjengi 
det jeg oppfatter at de legger mest vekt på i intervjuene. Jeg velger i dette kapittelet å la deres 
stemmer komme frem uten å kommentere, siden det er deres egen beskrivelse som er 
interessant for å svare på forskningsspørsmålet. Jeg gir en kort oppsummering i kapittel 4.3.1, 
og analyserer en del sentrale utsagn i forhold til bærekraftig ledelse i kapittel 4.2. Mine 
spørsmål har nok likevel vært med på å farge fortellingene, særlig der Gro og Arne forteller 
om utfordringer i rektorjobben. Begge tok lange pauser før de svarte på dette, og mitt inntrykk 
var at de ønsket å legge vekten på de positive sidene av rektorjobben. Dette er i seg selv 
interessant, og jeg vil kommentere det nærmere i kapittel 4.2.4 og 5. Jeg velger å ta med det 
de svarte, siden de hadde en del å komme med når de til slutt svarte på spørsmålet. En 
nærmere drøfting av validitet i studien og kritikk av metode kommer i kapittel 5. 
For å unngå gjentakelser, tar jeg her kun med sitater som ikke er med i kapittel 4.2. 
4.1.1 Arne på Bukta skole 
Slik jeg oppfatter Arne, er han en person som trives med forandring. Han liker å sette i gang 
og videreutvikle ting, men trenger andre til å vedlikeholde det som er igangsatt. Siden han blir 
inspirert av endringer, har han flyttet ganske mye rundt.  
Arne var i starten av tidsrommet denne oppgaven omfatter på en stor skole. Han ble så 
fungerende rektor på en mindre skole en periode, og da stillingen der ble ledig, søkte han seg 
dit både på grunn av helsa og at han der kan jobbe på en måte som han har mer tro på. "Jeg 
trivdes veldig godt der jeg var, altså. Men.. Du åpner en dør, på en måte, så ser du egentlig 
inn i et landskap som du kjenner veldig igjen fra før og som du har en tro på. Og så beveger 
du deg lenger og lenger og lenger inn, og så tenker du at det er nå eller aldri."  
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Arne tenker lite på hva som er slitsomt i jobben. Rapportering, analyser og papirarbeid ”Det 
synes jeg... Det er bare er å skrive og hive videre, altså”. Når jeg spør ham flere ganger, 
medgir han at noe han synes er frustrerende er medarbeidere som hele tiden snakker om 
“gamle dager” og ikke vil være med “opp i nåtid”. “Du får det egentlig ikke ordentlig til, 
fordi at de som skal være med på den reisa ikke ser eller skjønner eller vil. Det er veldig 
frustrerende, for å si det sånn". Han bruker selv mye tid på å forstå nye ting som kommer 
ovenfra, slik at han kan forklare det for sine ansatte og få dem til å “gjøre det”. 
En del av prinsippene i Osloskolen strider mot hans overbevisning. Han tror fokuset på teori 
gjør det problematisk for barn som sliter på skolen, og har tro på å trekke flere praktiske ting 
inn i skolen for å motivere skoletrøtte elever. ”Men det at man ikke helt forstår at det å gjøre, 
det å ta og bruke henda sammen med intellektet. Den koblinga der, den har enorm effekt på 
enkelte. Og kanskje de fleste." 
Han sier at lærerne på skolen hans er omsorgsfulle voksne, trygge og gode, og at de lykkes 
med elever som andre har mer eller mindre gitt opp: “Så går det tre måneder til, og så har vi 
greid det. Skjønner du? Fordi at de (eleven) møter en helt skvær, fair voksen rolig verden, 
som er lik hver dag."  
Siden mange av elevene på skolen er faglig svake, må Arne jobbe for å forsøke å opprettholde 
motivasjonen gjennom å bevisstgjøre elevene på at det som for dem kan være en glitrende 
prestasjon kanskje ikke gir så mye uttelling karaktermessig: "Ved å snakke med både elevene 
og foreldra… så er det ikke all verden som skal til for at de skal akseptere at: Nå må vi gå et 
trappetrinn av gangen, sant? Nå jobber vi med å få deg fra 1 til 2". Han sier imidlertid at “det 
er læreren som sliter nok mest med det, altså, for de syns så synd på dissa unga". 
Arne forteller at hans skole før han overtok som rektor hadde fått utvikle seg på egen hånd en 
tid: ”Det har vært sånn at man her egentlig hadde kontakt med etaten når det passa huset her. 
Og så har man stengt døra ellers. Og håpa at det gikk over”. Det at skolen har ”vært vant til  
å være i skyggen av alt” har ført til  ”En distanse mellom etaten altså, og Bukta, som er mye 
større enn… for andre skoler. Nå har vi på en måte, rydda … dratt gardina fra, rydda litt 
skau, sånn at etaten og vi ser hverandre". Nå rapporterer han jevnlig til etaten for å vise at 
skolen er inne i en god utvikling. Han er opptatt av at skolen hans skal bli sett og anerkjent for 
måten de jobber på. 
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Osloskolen legger ifølge Arne stor vekt på målbare resultater, som faglige standarder, 
elevundersøkelsen og sykefravær. Det fokuseres ikke så mye på generell del av læreplanen i 
Osloskolen, men Bukta "har et like stort fokus på generell del. Det er jo det vi jobber mye 
med for å få til fagdelen… ikke sant… ". Han mener mange elever trenger et alternativ til 
normalskolen for å unngå frafall. “Noen må analysere hva.. Hva dissa… holdt på å si barna 
som faller av.. Hva er det som kunne få trukket dem inn på en livsløpsbane som har vært 
ordentlig? Hva skal til? Jo, kanskje vi må endre på våre tilbud.” Han ønsker å videreutvikle 
skolen sin slik at de kan gi et tilbud som treffer flere ungdommer. 
Arne har gjennom mange år vært i et nettverk med andre rektorer som har en felles interesse: 
"Nettverket blir på en måte hvordan vi håndterer de oppdragene vi får der og da eller 
rapporteringer slik og sånn, eller nå skal vi skrive det som før sto den veien skal nå, 
altså… billedlig talt, ikke sant. Og så hjelper vi hverandre fordi det er rasjonelt. Mens 
områdedirektørens møter mer går på mer sånn retninger og de trådene videre og litt 
sånn, altså. Så… Jeg tenker at de utfyller hverandre mer, ja". 
Han får mange tilbud om kurs, noe han setter pris på, men sier han blir litt kurstrøtt. Det 
virker motiverende når kursene handler om ting han ser han trenger for å nå et mål. 
På spørsmål om hva han mener ville være godt grep for å rekruttere skoleledere, sier han blant 
annet at man må se på om det er mulig å oppfylle alle forventningene til en skoleleder med 
den utdannelsen, tiden og de ressursene man har til rådighet. Man bør dele pedagogisk ledelse 
og administrative ledelse på to personer. Han sier dagens situasjon brenner ut folk. Videre har 
han inntrykk av at få lærere ønsker å bli skoleledere fordi de ser at lederne er slitne, og fordi 
de ikke forstår hva yrket dreier seg om før de har prøvd det: "Jeg trur det er…(pause) Ja, 
altså rekruttering skjer gjennom at folk ser noe som de kan få lyst til å prøve. Jeg tror folk ser 
litt for lite" 
Arne sier at å være rektor "Det er et nokså nakent, nokså ensomt.." Det er ingen av de andre i 
organisasjonen som på en måte kjenner hvordan det er å være leder på kroppen. Det er lederen 
som må finne ut hva han skal gjøre i saker. "Til slutt er det du som må se deg i speilet og 
tenke ut noen ting... Og så må du stå for det, altså". Arne liker imidlertid å være ensom av og 
til for å kunne bestemme. 
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Byråkrati, hierarki, manglende kompetanse, mye tid til administrative oppgaver og at man 
ønsker et liv ved siden av jobben nevnes av Arne som mulige årsaker til mange rektorskifter i 
Oslo. Han tror også enkelte brenner ut fordi de blir ledere for tidlig. Andre holder på for 
lenge:  
”Det som er litt sånn trist, det er... Personalpolitikken er slik at når man passerer en 
slik alder at man ser at ting begynner å gå saktere... Tankene går saktere, du hører 
saktere, du går saktere, og så kreves det fortsatt like mye av deg, ikke sant. Og så 
passerer du sånn 60-års et eller annet og så kjenner du at det begynner å butte. Hva er 
alternativet til sykemelding? Det er ikke noen å gå til.” 
	  Han sier at når man har blitt skoleleder er det for mange ingen vei tilbake, så man ”biter seg 
fast” til man pensjonerer seg eller møter veggen. En retrettmulighet er imidlertid å få en 
veilederstilling eller å lede en mindre organisasjon, slik Arne selv har valgt.  Han sier det 
kjennes tilfredsstillende å ha mulighet til å ta inn medarbeiderne til samtaler, og føler også at 
han har fått mer spillerom på den siste skolen. 
Arne avslutter med å si at tross alt synes han at skolen er en fantastisk arbeidsplass som er 
viktig for fremtiden og samfunnslivet. 
4.1.2 Gro på Heia skole 
Gro var egentlig på vei ut av skolen etter å ha vært lærer i mange år, da noen spurte henne om 
hun kunne tenke seg å prøve seg som sosiallærer. Hun søkte sosiallærerjobb, og begynte 
samtidig på rekrutteringskurs i skoleledelse. "Og så kjente jeg på at her er det ting som er nytt 
for meg som jeg kan ha glede av å lære meg. Selv om jeg mente jeg kunne mye om skole". 
Hun fikk ganske snart en mellomlederstilling og tok en mastergrad i skoleledelse mens hun 
jobbet. Da hun var ferdig med mastergraden, følte hun seg klar for å ”styre skuta sjøl”, prøve 
ut ideene sine og alt hun hadde lært. Hun hadde fått mye erfaring fra skolen der hun arbeidet, 
som lå langt fremme på mange felt: "Alt fra IKT og pedagogikk, og jeg jobbet masse med 
elever og elevmedvirkning. Jeg fikk mye priser for den type ting også, så det var veldig gøy.” 
Skoleledere får legitimitet gjennom å kunne faget sitt, tror Gro. Hun antar også det er en 
fordel å ha vært lærer. Hun har tro på relasjonell ledelse, og tror personlige egenskaper som 
humor, "kreativitet, litt handlekraft og mot.. eh...å fullføre... og gjøre det man sier man skal 
gjøre.. tror jeg er kjempeviktig" for å være en god skoleleder. 
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Gro sier selv hun har mye indre motivasjon og er selvdrivende. Likevel får hun ekstra guts av 
positive tilbakemeldinger på det hun gjør: ”En hyggelig mail fra en foresatt kan lage veldig 
god stemning. Det må jeg si. Eller en hyggelig kommentar fra en ansatt eller en elev. Det er 
sånne ting som gjør at jeg virkelig får lyst til å fortsette.” Hun får også energi av å lykkes i 
vanskelige prosesser, og er glad i å få ting gjort: ”Jeg blir veldig tilfreds av å få ting unna, og 
jeg er ikke redd for de nye tingene som står i kø, for de vet jeg står der. Men det er 
tilfredsstillende å få gjort jobben sin, rett og slett" 
For det meste, ser ikke Gro vanskeligheter, men utfordringer. Hun kan imidlertid etter litt 
tenkepause tenke seg noen småting som tapper energi: Byggesaker med langtekkelige møter 
og liten fremdrift, samt mye sykdom i sentrale posisjoner som resulterer i mange vikarer og 
manglende kontinuitet; Altså utfordringer hun ikke kan løse selv: "Og vi gjør hva vi kan for å 
løse dem, men… Vi er bare nødt til å vente. Der er jeg nok ikke spesielt god." Hun synes også 
det kan bli litt i overkant mange henvendelser med tilbud om produkter og undersøkelser hun 
skal mene noe om og svare på. 
Internkontroll og rutiner synes hun er lite spennende. "Men det må gjøres, så jeg tenker: Jeg 
bretter opp arma og får jobben gjort. Og da er jeg kjempeglad når det er gjort. Det gir meg jo 
energi igjen når vi er ferdige, da" 
Skolen hennes har godt rykte, så det er mange søkere til lærerstillinger. Hun har kun positive 
erfaringer med å ansette studenter som har vært i praksis på skolen, fordi “de vet hva de går 
til også. De kjenner skolen og de kjenner lærerne og personalet”. Hun ønsker et blandet 
personale med hensyn til kjønn, språk og alder, men ønsker at alle nytilsatte skal si seg villige 
til å jobbe innenfor den pedagogiske profilen skolen har.  
Gro bruker kartleggingsprøver for å finne ut hvor elevene er. Skolen legger vekt på å 
forberede elevene godt til prøvene slik at de ”måler fagkunnskapene, ikke angst eller… uro 
eller noe sånt noe." Etter prøvene, drøfter lederne med lærerne på trinnet hva som bør gjøres 
for å heve elevene. Skolen får ikke ekstra ressurser til dette, så man må tenke annerledes 
innen de rammene man har.  Noen tiltak hun nevner er mestringsgrupper, ”Ny start” og 
intensivkurs for barn med spesielle utfordringer. Lærerne jobber i team fast. Minst et par 
ganger i året sitter to og to team sammen, slik at team med erfaring fra en test kan gi råd og 
tips til team som skal i gang med dem. Gro har tro på å bruke interne krefter til 
kompetanseheving ”fordi det er så mange dyktige personer her” og man kan ”gi hverandre 
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erfaringer og dele... åpne dørene, gå på besøk til hverandre". Disse tiltakene ble satt i verk 
etter at Gro i sitt første år som rektor, ble kalt inn til utdanningsdirektøren og pålagt å lage en 
plan for å bedre dårlige målte resultater på en prøve.  
For å få til endring, tror Gro at personalet må kjenne på et behov og så må ledelsen vise veien 
videre. Hvis ikke ledelsen følger opp, forsvinner ting ”i sanden”.  For å klare 
oppfølgingsarbeidet har hun gode systemer for ting, og prøver å ikke satse på for mange 
områder av gangen. Ledelsen på skolen gjennomfører skolevandring systematisk, med 
påfølgende samtaler med lærerne. Både rektor og lærerne synes dette er givende, og hun ville 
gjerne hatt mer tid til dette.  
Gro har tatt på seg oppgaver som veileder på rekrutteringskurs, mentor for nye rektorer og 
foredragsholder i forskjellige sammenhenger fordi hun liker å “bryne seg”. Hun har fått 
tilbud om kurs og seminarer, men har ikke gått på noe annet enn obligatoriske kurs siden hun 
tok mastergraden. Det er ifølge henne et spørsmål om prioritering av tid: "Hverdagen her er 
såpass hektisk at jeg synes jeg trengs her hele tiden." Når det har gått mer tid siden masteren, 
tror hun at hun vil bli mer sugen på kompetanseheving. 
Gro er ikke med i noe rektornettverk og sier ”Det er relativt ensomt”. Hun føler imidlertid 
ikke noe stort savn etter nettverk, siden hun har god støtte i lederteamet på skolen. De utfyller 
hverandre, og klarer å løse mye internt. Derfor trenger ikke rektor så mye støtte utenfra. 
Lederteamet har ulike funksjoner og veldig godt samarbeid. Gro vet imidlertid ikke så mye 
om hva som skjer rundt på andre skoler: "Jeg er nok litt på tua, her oppe. Men så lenge ting 
går greit. Jeg søker jo assistanse og hjelp hvis jeg trenger, men… Men det er nok litt ensomt. 
Men det har jo ogå litt med at tiden strekker lissom ikke helt til… synes jeg. I forhold til å … 
finne... rektorer, men jeg har prøvd." Gro har også en god dialog med sin områdedirektør og 
tar kontakt med henne, også utenom de to ledersamtalene de har årlig, hvis det trengs. 
Gro mener det fint går an å kombinere fokus på fag med fokus på den generelle delen av 
læreplanen. Skolen satser på sosial kompetanse, naturskole, kultur og innsamlingsaksjoner til 
veldedige formål. De samarbeider med en skogvokter og en lokal kunstner, har skolemegling, 
band og sangsamlinger. Et par ganger har også studenter fra en videregående skole satt opp 
forestillinger der. Hun sier lærerne setter pris på at hun vektlegger disse områdene “for da kan 
de også legge til side ting innimellom og få lov til å... inspirere på den måten". Hun sier 
imidlertid: " Det er klart: Det har blitt mere fokus på fag og basisfag". 
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Initiativ til endringer på skolen kommer som regel ovenfra, og blir igangsatt av skolens 
ledelse. Gro sier imidlertid hun er villig til å endre kurs hvis hun får gode argumenter. Hun 
sier også at hun tar vare på det som fungerer på skolen, men vurderer hva som kan endres og 
bli bedre. 
Hun vil råde nye rektorer til ”å finne ut av: Hva fungerer? Hva er bra? Bygge videre på det, 
og ... endre på det som trenger å endres på". De må finne sin egen form, men det er viktig å 
ha med personalet og gi dem positive tilbakemeldinger. 
For å beholde skoleledere, mener hun man burde redusere på den administrative delen av 
jobben, men hun ser at det ikke er så lett. Jobben må gjøres, men tiden strekker ikke til. Det er 
derfor viktig å beholde de gode avspaseringsordningene. Selv om hun ikke alltid får brukt 
dem, ser hun det som godt å ha muligheten til det. "Det er en viktig faktor for å få pustehull 
her, fordi vi trenger å være til stede mest mulig, men vi må også ta de pausene. Og vi er nødt 
til å ha noe jobb når personalet har fri, for ellers så kommer vi aldri à jour." Hun sier det 
også er mulighet for å sette av midler på budsjettet til å utvide administrasjonen, siden det er 
viktig å ha nok folk i ledelsen for å få folk til å holde ut. Gro mener god lønn er viktig.  
Videre i egen karriere sier Gro at hun ønsker å gjøre Heia til en enda bedre skole. Hun trives 
som rektor. Det er en krevende jobb, men hun liker utfordringen. 
4.1.3 Siv om Åsen skole 
Siden Siv ikke arbeider i Oslo nå, omtaler hun hovedsakelig situasjonen da hun var rektor på 
Åsen skole i Oslo for en tid tilbake. 
Siv sin rektorkarriere startet med at hun ble beordret inn i et vikariat. Det trivdes hun godt 
med, så hun fortsatte. Hun sier hun ble lærer ”Fordi jeg ville noe med elevene og ville bidra 
til at elever skulle lære seg ting, vokse som mennesker, klare seg sjøl, få gode liv, bli… 
behandla på en ålreit måte". Som skoleleder så hun at hun hadde større innflytelse på 
skolekulturen. “Og det er skolekulturen som igjen avgjør… hvor godt elevene har det på 
skolen, og med hva slags… identitet en elev går ut av … 10 års grunnskole med, eller13 års 
grunnopplæring med. Og det synes jeg er viktige ting, rett og slett." 
En god skoleleder er for Siv ”en leder som involverer personalet sitt i forhold til… å 
diskutere nåsituasjonen. Helt ærlig. Hvordan er nåsituasjonen… eh… hos oss?  Og som 
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oppmuntrer til ulike synspunkter på det. Og som tør, på en måte, å sette folk sammen til å 
diskutere dette her i grupper og løfte fram det i plenum". Når personalet har en felles 
forståelse av nåsituasjonen, bør de involveres i å lage en visjon. Siv mener lærere blir lærere 
fordi de vil noe, at de har en ”mission” og ”hvis du får fram den og ... snakker om det og 
greier å få det materialisert gjennom en felles visjon, så har du motiverte folk. og så blir det 
egentlig bare å ... la folk være med å sette måla sånn...konkret for... de sentrale tinga, da”. 
Dette med involvering og dialog er viktig for Siv, og hun gjentar det flere ganger i intervjuet. 
Gode skoleledere er rause, mener Siv. De gir personalet tabbekvoter, og tar hensyn til at 
mennesker har familie, syke barn, blir syke eller gamle og slitne. En god skoleleder må 
dessuten ha systematisk vurdering, mener hun. Hun har tro på skolebasert vurdering. 
Resultatene fra vurderingene må følges opp systematisk til å lage en god skole, og ikke bare 
produseres for sin egen skyld. Siv har brukt LUS-resultatene mest systematisk av alt fordi ”de 
resultatene der har vi opplevd som veldig presise og… ja eksakte egentlig, og...egentlig litt 
sånn... premisser for gode resultater både i muntlig og lesefag og skriftlige fag, da". Hun har 
hovedsaklig vektlagt arbeid med lesing, sosial kompetanse og læringsmiljø. Teorien hennes er 
at de som leser dårlig på norsk også vil gjøre det på engelsk og ha vansker med 
problemløsningsoppgaver i matematikk og andre fag. Hun har tenkt at hvis elevene har et 
godt læringsmiljø og viser fremgang i lesing, så kommer de andre resultatene etter hvert, og 
sett at dette har virket i praksis. 
Siv har også kartlagt voksenmiljøet på skolen sin, med fokus på hvor inkluderende og åpent 
det er. Hun mener "kjennetegnet på en god organisasjon er hvor fort dårlige nyheter kommer 
til topps", og har etterstrebet et klima som muliggjør dette på egen skole. 
Siv får ”energi av å lykkes i jobben. Asså oppleve lærere som er motiverte, som lykkes i 
jobben sin. Elever som har et bra læringsmiljø. Som lærer og utvikler seg. Som er stolt av 
skolen sin. Det gir meg energi ikke sant." 
Hun opplevde relasjonen til sine overordnede som det mest energitappende i rektorjobben på 
grunn av hyppige skifter av områdedirektører og uforutsigbar oppfølging. Siv sier hun fikk 
”klapp på skuldra” da hun produserte gode resultater, men ”smekk på fingrene” da hun stilte 
”faglig begrunna spørsmål om helheten i Utdanningsetaten”. Hun fikk en følelse av at 
dårlige nyheter skulle ”trøkkes ned”, og at det som skulle opp i systemet var glansbildet. ”Og 
det er ikke autentisk, og det er helt i strid med hvordan du må opptre for å få til en virkelig 
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lærende organisasjon, da." Siv savnet at områdedirektørene var på tilbudssida og spurte 
henne hva hun trengte for å drive en god skole. 
Da Siv startet som rektor oppfattet hun virksomhetsplanene som rituelle: At man laget en plan 
og la den i en skuff. En eventuell utvikling på skolen var avhengig av den enkelte skoleleder. 
Cirka år 2000 skjedde det et paradigmeskifte mot mer sentralstyrt utvikling, NPM og 
incentivtenkning der rektorene ble belønnet ut fra resultater på uvalgte målområder. Siv 
mener dette kan ha ført til en dreining fra ”Mere sånn... empatisk, indre .. motivasjon hos 
ledelse og medarbeidere. Idealisme, mot… litt sånn instrumentell kynisme for å... framstå som 
... bedre enn det man er, og ... cashe inn belønning, da." Hun følte at faglige spørsmål og 
problemstillinger blir ”pulverisert under... et politisk trøkk, da. For å framstå som et 
utstillingsvindu for Høyres skolepolitikk”. 
Den toppstyrte ledelsen som vokste frem etter ca år 2000, medførte ifølge Siv en rekke mål og 
krav og ”tyrannisk ledelse” med ”pisk og gulrot” istedenfor ”autentisk dialog”. Siv ønsker 
ikke at skoleledere bare skal være ”en byråkrat med lederstatus som skal piske folk til å 
gjøre.. til å skape resultater for enhver pris uansett metode, uansett etikk og så videre, da.”  
Siv sitt fokus som rektor er at alle elever skal lære og ha det bra på skolen uansett 
forutsetninger. Hun er redd for at resultatfokuset og stykkprisfinansieringen i Osloskolen fører 
til at skoler hegner om elever  
”som koster mindre enn det du får tildelt per hode. Og de som koster mer, vil du helst 
ikke vite av. Ja. Rett og slett. Så dem prøver du å skvise ut og få vekk til andre skoler. 
Og det er ikke en inkluderende skole, etter mitt hjerte, sånn at; Jeg tror ikke noe på det. 
Og jeg tror at det er kortsiktig eh... og et sånt system er nødt til å bryte sammen.” 
I medarbeidersamtaler, opplevde Siv at de  
”kunne innledes med, etter en periode med veldig god utvikling og vekst, da: ”Ja, du 
har jo ikke rare resultatene, Siv.” Det er lissom utgangspunktet. Og så sier jeg: ”Jo, jeg 
synes jeg har det, jeg, faktisk. Ut i fra hva som er utgangspunktet, så har vi framgang 
her, her og bang, bang..drn, drn og snart kommer det. Når vi får litt bedre 
leseferdighet, så vil vi også få bedre tall på muntlige fag og skriftlige og så her er det 
framgang hele veien, lissom””.  
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Hun følte det ble tatt lite hensyn til ”value-added”; at utgangspunktet og utfordringene 
varierer på skolen og at resultater må sees i forhold til det. 
Siv mener at konkurranse og linjestyring reduserer handlingsrommet. Hun setter denne 
styringsformen opp mot et demokrati, der man ikke nødvendigvis har flertallsvoteringer om 
alt, men ”involverer folk og tar folk på alvor”. Hun mener denne typen demokrati skaper ”et 
verdigrunnlag der som er sunt og varig og langsiktig, som regel" 
Siv sier hun fikk munnkurv i forhold til å ytre egne synspunkter på hvordan hun drev egen 
skole og hvordan hun opplevde styringssystemet og rammene i Osloskolen til medier og 
politikere som tok kontakt med henne. Hun sier ytringsfrihet eksisterer i prinsippet, men at 
man må være modig for å ta den i bruk. Frittenkende personer blir baktalt og kommer ikke i 
betraktning når det gjelder lønnstillegg. 
Da jeg spurte Siv hvorfor hun valgte å søke seg bort fra Oslo kommune, svarte hun at det 
hadde mye å gjøre med at urealistiske krav og lite støtte fra overordnede gjorde det 
”følelsesmessig slitsomt" og tærte på henne fysisk og psykisk. Hun fortalte også at hun ikke 
kunne identifisere seg med de levde verdiene til sine overordnede i Utdanningsetaten:  
"Sånn er ikke jeg. Sånn vil ikke jeg opptre. Sånn som ledelse blir modellert for meg. 
Det synes jeg er…. forkastelig, så det kan ikke jeg være en del av. Så det var min 
konklusjon, og da var det bare egentlig å tenke sånn: Ok, hvor kan vi tenke oss å bo 
hen? Jo der og der, og så begynne å søke jobber" 
Siv arbeider nå i en annen kommune. I denne kommunen sier hun ”Det er en helt annen 
autentisk dialog, og… mye lettere å forholde seg til, både  sånn følelsesmessig og personlig, 
men også sånn.. Eh.. Faglig og reflekterende rundt ledelse og forsåvidt. Så..". Selv om det 
alle steder er sterke og svake sider, mener hun rammebetingelsene er bedre i sin nye 
kommune. 
Siv sier det er som skoleleder hun føler at hun lever. 
4.2 Analyse og drøfting 
I dette kapittelet vil jeg drøfte og vurdere visse aspekter ved skoleledelse som kommer frem i 
mitt datamateriale med begreper om bærekraftig ledelse, definert i kapittel 2.5, som 
analyseramme. 
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4.2.1 Kvalitetssikringssystemer med fokus på å ivareta menneskene i skolen 
Med hensyn til systemer for oppfølging på den enkelte skole, sier ikke mine informanter mye 
eksplisitt om dette. Arne sier: "Vi må da ha en del systemer, en del.. rutiner. Forvalte tinga, 
ungenes rettigheter, skrive rapporter." Gro har system i forkant og etterkant av prøver, og er 
opptatt av å ha gode systemer for å følge opp andre sider av arbeidet på egen skole, selv om 
de ikke trenger å være skriftliggjort.  
"Og det er viktig å skriftliggjøre dem, men jeg har nok... Jeg bruker nok ikke de så 
aktivt. Det er bare sånn mere hvis jeg ... Sånn som når man har driftsstyremøter, så er 
det godt å ha systemer for når man skal ta opp de forskjellige sakene. Eller AMU. Man 
har... Den og den måneden gjør vi det og det. Men ellers, akkurat forhold til den 
pedagogiske biten, så har jeg... Jeg kjenner på når det må gjøres" 
Siv arbeider med å skape felles visjoner, sette opp felles mål som vurderes og følges opp 
systematisk. Både Siv og Gro sine systemer ser dermed ut til å være både fleksible og 
brukervennlige, i tråd med mitt prinsipp om bærekraft. Arne sitt er vel noe mer rigid, men det 
virker som om han synes det fungerer greit. De andre har nok også tilsvarende systemer, selv 
om de ikke nevner det. 
Hva sier mine informanter om datainnsamling? Skoler står likesom andre organisasjoner i fare 
for å gå tilbake eller forfalle hvis de overlates til seg selv, jfr. ”organizational slack” (Cyert & 
March ref. i Hirschman 1970). Før NPM og kvalitetsreformen gjorde sitt inntog i norsk skole, 
var det noe en del skoler som ikke utnyttet sine ressurser på best mulig måte (Andersen, 
Dellemyr & Eckhoff, 2005). Siv gir et eksempel på dette. Hun opplevde da hun startet som 
skoleleder at virksomhetsplaner var rituelle:  
"Det var kanskje ett års perspektiv på endring og utvikling, og det var litt mer om å 
gjøre å skrive en plan, og at man skulle ha en prosess på den planen, men så la man 
kanskje egentlig den litt i en skuff, da... Det er min erfaring, egentlig, sånn. Så drev 
man kanskje med andre ting som man synes var mer spennende, eller... Ikke så mye 
utvikling..."  
Friheten kan ha ført til store ulikheter mellom skolene. Det er sannsynlig at skoler med 
energiske skoleledere hadde god læring og utvikling, mens andre ikke hadde det. Noen skoler 
var nok fornøyd med en ”komfortlikevekt” (Elstad, 2008).  
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Mine informanter er opptatt av at elevene skal lære, og de mener alle at kartlegging er 
nødvendig for å kunne sette i verk tiltak for at elevene skal lære mer. Gro sier: "Når vi får 
resultatene, så prøver vi å sette oss ned og se om dette var, på en måte, som forventet, da. Vi 
har ganske høye ambisjoner på ungenes vegne. Eh… og så må vi se om det er noen tiltak vi 
kan sette i gang.” Gro sier videre:  
"Vi har jo alle kartleggingene nettopp for å finne ut hvor elevene står. Men, altså. Jeg 
ser ikke på det som noen eksamen. Jeg ser på det som en måte å finne ut hvor ungene 
er. Og det er klart at vi prøver å … forberede barna på det de skal gjennom. Fordi de 
skal slippe å oppleve det jeg opplevde som liten: At det kom som en kjempeover-
raskelse, og du fikk ikke vite hva du skulle testes i og det var lissom sånn... Ja. Man 
var lite forberedt. Jeg er ikke sikker på at man fikk målt det man var ment å måle" 
Det kan ved første øyekast synes som om Gro, med sitt fokus på å forberede elever på 
nasjonale prøver, står i fare for å falle i fellen ”teaching to the test”, altså å konsentrere 
undervisningen om det som testes. At skolen satser så vidt mye på å utvikle ”hele 
mennesket”, samt hennes kontinuerlige fokus på å analysere hva som er bra og hva som må 
endres, kan imidlertid motvirke dette. 
Siv forteller at hun brukte mye tid på å kartlegge både hvordan eleven på hennes skole hadde 
det og hvordan de gjorde det faglig, særlig i forhold til lesing, men også på andre områder. 
Siv er imidlertid ikke like opptatt av alle resultater.  "Det er egentlig de to tinga: Språk og 
sosial kompetanse er lissom det jeg har jobba systematisk med som rektor, og da er det 
resultater knytta til det som… er vektlagt, da". Hun er dessuten opptatt av å følge opp 
resultatene av kartleggingene: “Man lager god skole. Man bruker resultatene til å lage god 
skole i virkeligheten og ikke til å fake... eller.. å , Hva skal jeg si for noe? Produsere 
resultater for resultatenes skyld, da. Som jeg føler kanskje noen ganger at... Ja.” Jeg oppfatter 
Siv sin siste setning som en antydning om at kanskje ikke alle ledere i Osloskolen er like 
opptatt av læring. Dette har jeg ikke noe belegg for i mitt materiale, men det understøttes til 
en viss grad av Arne som forteller at utdanningsetaten i hovedsak er opptatt av resultatene: 
"Så det går på å levere resultater, og vi måles jo egentlig i Osloskolen stort sett på 
resultatene”. 
"Det går jo på faglige. Altså… Faglige standarder som settes, ikke sant. At vi i det hele 
tatt kan vise til at vi har god utvikling på nasjonale prøver, og eksamener og... 
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standpunktkarakterer... fravær, orden, uro, altså alle dissa parameterne som 
elevundersøkelsen for eksempel... Ja, det er nok et godt eksempel, altså"  
Arne savner imidlertid kartleggingsmateriale som kan hjelpe ham å finne ut hvor eleven står 
for å kunne hjelpe dem videre:  
"Vi har litt for dårlig materiell. Vi har noe sånn Carlsten og så videre. Sånne ting som 
alle har, men vi skulle gjerne hatt noe mer for å… å…å…(…) kartlegge hva.. Hvor 
står de? Hva skal vi bygge på? Hvor er grunnstammen til dette barnet innafor enkelte 
fag? Vi holder på å søke for å finne noe litt mer spesifikt kartleggingsmateriell som 
treffer ordentlig altså." 
Slik jeg forstår Arne, er altså kvalitetsvurderingssystemet i Oslo ikke nok til å fortelle ham 
hva elevene hans trenger for å komme videre. Både Siv og Arnes utsagn kan tyde på at de ser 
systemet som et monitoreringsverktøy (Birkeland, 2008) og ikke som et hensiktsmessig 
kartleggingsverktøy for elevenes læring. Begge nevner andre kartlegginger som grunnlag for 
analyse på egen arbeidsplass. Den eneste som oppgir at hun bruker nasjonale prøver til å finne 
ut hvor elevene står faglig, er Gro.  
Ifølge årsmeldinger og årsberetninger er toppledelsen i Osloskolen fornøyd med at resultatene 
på mange parametre er gode, og mener elevenes læringsutbytte dermed er dokumentert. Men 
”Resultatmålinger reflekterer ikke helheten eller mangfoldet i prosessens innhold og 
kvaliteter, høyst en liten del av dem, samtidig som de stiller skolen ansvarlig også for forhold 
de ikke har kontroll over, som for eksempel elevenes læringsevne” (Bachmann et al., 
2008:108). Dette kan føre til at skoler med elever som har gode læreforutsetninger får gode 
resultater uten at skolen trenger å arbeide noe særlig for det, mens andre skoler arbeider svært 
godt uten at resultatene kommer, fordi de har et annet elevgrunnlag. Som Arne sier, kan 2 
være en god karakter for en del elever, men det kan være vanskelig å få både elever og lærere 
til å innse det.  
Kan elevenes læringsevne ha innvirkning på rektorenes holdning til 
kvalitetsvurderingssystemet? På Gro sin skole, oppnår mange elever høye resultater på 
nasjonale prøver og Osloprøver, og det kan da være mer meningsfullt for skolen å analysere 
resultatene enn på skolene til Arne og Siv der elevene jevnt over er svakere faglig. Hvis en 
elev knapt kan lese, og kanskje har problemer utenom skolen som gjør det vanskelig å 
konsentrere seg, trenger man ikke en nasjonal prøve for å vite at det må iverksettes tiltak. 
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Nasjonale prøver kan derimot være nyttige for å identifisere i hvilken grad elever er i stand til 
å tolke og reflektere over et innhold.  
Som OECD rapporten (2007) påpeker, kan det virke som om de ansvarlige for skolen tror at 
gjennom å offentliggjøre svakheter ved skolene vil konkurransen mellom dem føre til 
forbedringer. Kjell Lars Berge (2011) skriver derimot i en artikkel i ”Minerva” at ”en 
konkurransekultur mellom skoler og elever basert på mer eller mindre kvalitetssikrede tester, 
motarbeider mulighetene skolene har til å utvikle alle elevers kunnskaper og ferdigheter”. 
Han viser videre til at anerkjente forskere som Richard F. Elmore, professor i skoleledelse ved 
Harvard Graduate School of Education, professor ved University of Chicago Georg Hillocks 
jr,  samt John Hattie og Terry Crooks på New Zealand  har kritisert ”performance-based 
accountability” der prøveresultater får konsekvenser for læreres og skolelederes lønn. I Oslo 
er det nå slik at skoleledernes lokale lønnstillegg er knyttet til resultater (Andersen, 2011). 
Hensikten med kartleggingene oppgis både av informantene og etaten å være elevenes læring, 
men Siv antyder at noen kanskje er mer opptatt av gode resultater enn god læring. Det kan 
man kanskje forstå, ut fra hva Gro forteller om sitt første år som rektor da de gjennomførte 
nasjonal prøve:  
"Og så var det altså 52% under kritisk grense. Og da våknet jo jeg. Og det gjorde 
Astrid Søgnen også. Så da ble jeg jo kalt inn på teppet sammen med mange rektorer 
som hadde dårlige resultater. Og hun bare sa: Dette holder ikke. Her må dere sette... 
Jeg forlanger at dere setter opp et program om hvordan dere skal forbedre disse 
resultatene. Og jeg gikk hjem og gjorde leksa mi, og jeg kjente jo på at jeg fikk jo sånn 
skikkelig konkurranseinstinkt i meg og tenkte at: Dette er for dårlig. Dette skal vi klare 
bedre".  
Og det klarte hun også. I løpet av 6 måneder klarte skolen å få 99% av elevene over kritisk 
grense. Gro forklarer den gode utviklingen slik:   
"Og da lagde jeg en idébank til hvordan man kunne jobbe med elevene det neste året, 
og fikk med meg lærerne på det, og de tente like mye som det jeg gjorde. Og vi endte 
opp med 1% når vi ble retesta til sommeren. Det var de samme ungene. Da hadde de 
jobbet kjempehardt. Og så etter det så har det vært litt sånn i siget. Vi har den måten å 
tenke på. Vi arver de… Altså de eksempeloppgavene og det som vi lagde den gangen 
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har vi liksom arvet nedover i rekkene. Og så ble det jo sånn at vi, uansett test, nå var 
mer forberedt" 
Dette er et eksempel på målstyring i kombinasjon med resultatkontroll. Det kan også sees på 
som et ”Strategic move” (Schelling, 1960) der Søgnen påvirket Gro til å velge en strategi som 
ville komme Søgnen til gode ved at hun kunne vise til effekt av tiltak.  
Siden da har det vært stabilt gode resultater på skolen, noe Gro tror skyldes langsiktig, 
systematisk arbeid. Hun vil ikke ta æren for dette, fordi det også før hennes tid var klasser 
med gode resultater på skolen. Den dårlige prøven gjorde imidlertid at hun  
”fikk spesielt fokus på hva som er viktig å gjøre og at man ikke kan godta at 
halvparten av ungene ikke er gode nok lesere. Som er redskapsfaget for alt. Så… Det 
er klart at med meg ved roret, da, som synes at dette var viktig å gjøre noe med, så ble 
jo jeg en pådriver og en pusher for å få dette her til å bli bedre." 
Gro uttrykker her at hun selv mente det var viktig at elevene ble flinkere til å lese. Likevel må 
man vel kunne karakterisere presset hun opplevde fra etaten om resultatheving som ganske 
sterkt. Noen rektorer vil kanskje oppfatte et slikt møte som så ubehagelig at de blir fristet til å 
”pynte” på resultatet eller ”teach to the test” for å slippe et nytt? Dale & Wærness (2006:159) 
peker på en mulig fare ved å bruke samme prøve som pre- og posttest, slik Gro gjorde, 
dersom målingen er ment for offentliggjøring: Nemlig at læreren, bevisst eller ubevisst, 
”trimmer” elevene i testen for å fabrikkere et godt resultat, og at testen dermed mister sin 
pedagogiske verdi. I et bærekraftig perspektiv, kan det også stilles spørsmålstegn ved om 
metoder som hever resultater så drastisk på så kort tid som Gro beskriver, er best egnet for å 
gjøre elevene til bedre lesere eller å skåre bedre på testen. Likevel viser Gro i det minste at 
hun har verktøy til å forbedre praksis når målinger ikke gir ønsket resultat, noe ASAP-
prosjektet (Langfeldt et al. (red.), 2008) har vist at mange skoler mangler. 
Alle mine informanter signaliserer gjennom sine fortellinger omtanke for sine elever og sitt 
personale, og jeg tolker dem dit hen at de er opptatt av ”dyp læring”. Utdanningsetatens 
årsberetning fokuserer også på læringsmiljø, noe jeg mener antyder at sosiale relasjoner 
mellom mennesker sees på som en faktor som har betydning for læring.  
 
En av hovedmålsettingene i Osloskolen er ifølge Andersen (2011) at den skal bidra til sosial 
mobilitet. I årsberetningen (2011) står det også at et av tre hovedmål i 2010 var at ”flest mulig 
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skal oppnå fullført og bestått grunnopplæring”. Dette kan ses på som et ønske om sosial 
rettferdighet. Jeg ser dette samme ønsket hos mine informanter. Både Gro, Arne og Siv er 
opptatt av å ta vare på mennesker som sliter på ulike måter, både på egen skole og ellers. På 
Gro sin skole, samler elevene inn penger til veldedige organisasjoner. Arne sier at skolen hans 
tar imot elever som har falt igjennom andre steder, at lærerne er omsorgsfulle og legger vekt 
på at alle elever skal få et verdig liv, uansett forutsetninger. Siv ble lærer og senere skoleleder 
fordi hun ville bidra til at elevene skulle få gode liv. Siv er redd for at resultatfokuset og 
stykkprisfinansieringen15 av elever i Oslo kan lede til at de som arbeider i skolen blir mer 
kynisk opptatt av å få belønning, og at enkelte elever ”skvises ut”. Både Arne og Siv sier 
imidlertid at deres skoler tar seg av sine krevende elever istedenfor å prøve å bli ”kvitt dem”. 
Dette viser at de er opptatt av andre kvaliteter enn et høyt, målt resultatsnitt, og kan tolkes 
som om de etterstreber sosial rettferdighet til en viss grad.  
Som nevnt i kapittel 2.5 mener jeg at systemer med fokus på mennesker innebærer at 
rektorene har arbeidsforhold som gir dem energi. Hvordan står det til med rektorene i dette 
henseende? 
Rektorene jeg intervjuet gir uttrykk for at de trives med rektorjobben og føler den svært 
meningsfull, selv om Siv er blant de som har sluttet. Arne sier "Skoler og skoleledelse er jo en 
fantastisk… altså… arbeidsplass å være på.(…) Hvis man tenker på viktigheten for fremtiden, 
samfunnsliv (…)". Siv sier at det er som skoleleder hun føler at hun lever. Gro synes 
rektorjobben gir energi: "Jeg trives jo veldig godt, sånn at det er ikke noe som jeg ser på som 
sånn… Ja, selv de vanskelige tingene tar jeg litt som en utfordring. Prøver å gjøre det best 
mulig." Hun "liker å være i førstelinja. Det er ganske krevende, men det er allikevel… der du 
får brynet deg". Hun liker positive tilbakemeldinger, og det å lykkes i vanskelige prosesser. 
Det kan derfor synes som om alle tre fornyer sin energi gjennom en følelsesmessig 
tilfredsstillelse (Hargreaves & Fink, 2006) som er knyttet til at de føler de gjør en viktig jobb. 
De gir imidlertid også uttrykk for at det ikke er noen 9-4 jobb. Gro sier "Dette er ikke en jobb 
du gjør på et vanlig årsverk". Og Arne uttrykker: "Du må være villig til å investere mye tid 
for å få den jobben til å bli ordentlig, altså. Det er ikke noe sånn… Du må være villig til å gi 
                                                
15 Siden Siv sluttet i Osloskolen, har utdanningsetaten innført en særskilt elevpris som ifølge 
Utdanningsetatens årsberetning (2011:53) innebærer en styrking av spesialundervisning på 
bostedskolen  
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mye for å få det til å fungere for deg sjøl, altså". Gro sier det er viktig med gode 
avspaseringsordninger så hun kan få noen ”pustehull”. Både Gro og Arne sier begge at det er 
relativt ensomt å være rektor. 
 
Rektorene har ulike syn på hvilke sider av jobben som tapper energi. Gro tenker lenge før hun 
kommer på noe. Hun nevner da blant annet manglende kontinuitet, mange vikarer og 
situasjoner hun ikke aktivt kan løse, men bare vente på at skal løse seg. Hun nevner også at 
mange henvendelser om å delta i undersøkelser og å kjøpe ulike produkter kan bli i overkant 
til tider. Det hun tror er mest utfordrende for rektorer generelt, er imidlertid forskjellene 
mellom det administrative arbeidet og det pedagogiske arbeidet. Arne sier dette bør deles på 
to personer. Gro og Arnes syn samsvarer med skolelederundersøkelsen 2005 (Møller, 
Sivesind, Skedsmo & Aas, 2006) der drøyt 90% av rektorene sa de på grunn av 
arbeidsomfanget ble tvunget til å være mer administratorer enn de ønsker. 
 
For å lette situasjonen foreslår Gro å redusere de administrative oppgavene, selv om hun ikke 
helt ser hvordan det kan gjøres: “Så da får jeg vel si at å redusere noe på …. Administrasjon. 
Det … Jeg ser ikke at det er så lett. Jeg tror at det må være der og. Jeg ser ikke noen annen 
mulighet enn at det på en måte er der, men … Tiden strekker jo ikke til". Det er mulig at mer 
fokus på tillit enn på resultatmåling i Osloskolen kunne gi Gro litt mer tid til de oppgavene 
hun føler meningsfulle, som skolevandring.  
 
Arne kom ikke på noe som tappet energi før jeg hadde omformulert spørsmålet to ganger. Da 
sa han: 
"Det som kan være veldig… eh…eh… i den retninga du nå prøver å spørre meg, er at.. 
Hvis du har for mange medarbeidere som ikke greier å være med opp i nåtid. Altså 
som hele tiden referere til "gamle dager" eller "gammel tid" eller "før gjorde vi" og 
ikke skjønner at de må bevege seg, altså. Det er ufattelig slitsomt, altså".  
Han sier imidlertid senere at han selv ikke alltid synes det er så lett å sette seg inn i nye 
direktiver fra nivået over: "Noen ganger så bruker jeg nok litt tid på det altså" (…) "Fordi at 
ledelse er så mangt, ikke sant: Noe… Noen av de prinsippene som anvendes i den 
organisasjonen som jeg er en del av nå er litt mer sånn instrumentelt, ikke sant." Jeg tolker 
det Arne sier som et tegn på at han ikke har tiltro til at systemet han er en del av leder til gode 
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resultater. Hvis da personalet heller ikke har det, kan det bli slitsomt. Det kan av og til være 
på sin plass å tvinge gjennom nødvendige endringer, men mange trenger nok lang tid på å 
innse at endringene virkelig trengs. Kanskje bør man være litt mer tålmodig i prosessen? 
Gro og Arne sier at det er en del arbeid skoleledere må gjøre som er kjedelig, som 
rapportering og byggesaker. De har imidlertid akseptert at disse jobbene må gjøres, og følger 
lojalt opp. Gro sier "Men det må gjøres, så jeg tenker: Jeg bretter opp arma og får jobben 
gjort. Og da er jeg kjempeglad når det er gjort. Det gir meg jo energi igjen når vi er ferdige, 
da". Arne sier papirarbeid går greit, og føler det ikke som energitappende. Han sier imidlertid 
at stadig økte forventninger kan brenne ut folk, at byråkratiet og hierarkiet kan gjøre det 
vanskeligere å være skoleleder og at jobben ikke gir rom for så mye liv utenom. Siv opplevde 
relasjonen til overordnede som mest energitappende. Hun følte at hun ikke kunne stille 
spørsmål eller komme med dårlige nyheter. Man kan kanskje si at hun følte både manglende 
tillit og tiltro fra sine overordnede. Siv har selv innsett betydningen av tillit: "Folk må forstå 
at du vil dem vel. Ja. For hvis dem stoler på det, så tenker jeg at dem har det bra på jobben” 
Jeg finner få utsagn som kan fortolkes som utslag av managementalitet hos rektorene jeg 
intervjuet. Gro legger vekt på relasjonell ledelse og Siv på å involvere personalet og ha en 
åpen og ærlig dialog. Det kan tyde på at de ser ansatte som personlige bærere av kvaliteter og 
egenskaper (Sørhaug, 2004) som man bør utnytte i skolen. Arne er den som sier minst om 
relasjoner og dialog med ansatte i intervjuet, men også han sier at de har meningsutvekslinger 
i personalet før beslutninger fattes av ham. Det kan jo være at jeg har fått 
”søndagsfortellingen” (Møller, 2004:39-40), men det kan tolkes som om i hvert fall Gro og 
Siv oppfatter relasjonell ledelse som mest gangbart i skolehverdagen, noe som i så fall kan 
indikere hvilke verdier de setter høyt og hvem de ønsker å være. 
 
Jeg mener imidlertid at styringssystemet i Osloskolen, med lønn til rektorer knyttet til 
resultater, kan tyde på en tro på at ledelse ”fungerer som årsaker” (Sørhaug, 2004: 99) til 
resultater på bunnlinjen. Hvis ikke, er systemet meningsløst. Utdanningsetaten kan bruke 
konkurranse mellom ledere for å komme i betraktning til attraktive stillinger som en 
maktstrategi.  Ass. skoledirektør sier eksplisitt at ”Resultater brukes aktivt i 
rekrutteringsarbeidet” (Andersen, 2011). Jeg tolker dette slik at hvis du får gode resultater, 
vil det bidra til å styrke karrieren din. Autoriteten til Utdanningsetaten kan også i noen grad 
være bygget på eiendomsrett over kapital, gjennom lønnsmidler og bevilgninger til prosjekter. 
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Dette peker etter min mening på en viss managementalitet i styringssystemet, men jeg har 
ikke nok empiri til å konkludere.  
4.2.2 Langsiktighet 
Gro har vært på samme skole hele perioden, og vil gjerne være der videre. Hun tror det er 
potensial til å lage enda bedre systemer og få enda flere ting på plass. Arne og Siv har byttet 
arbeidssted i perioden 2006-2011. Arne sier han valgte å bytte til en mindre skole av hensyn 
til helsa, og fordi han på den nye skolen har bedre anledning til å jobbe på en måte som han 
har tro på, mens Siv opplyser at hun søkte seg ut av Oslo kommune fordi hun opplevde 
”tyrannisk ledelse” og at hun ikke kunne identifisere seg med de levde verdiene til 
Utdanningsetaten. Materialet mitt gir ikke grunnlag for å si noe om ytterligere årsaker til at 
noen rektorer ofte flytter på seg og at noen skoler opplever mange rektorskifter. Jeg kan heller 
ikke si noe om hvilke virkninger slike skifter eventuelt vil kunne få. 
 
Noen sider ved styringssystemet i Osloskolen signaliserer imidlertid en tro på transformativ 
ledelse. Utdanningsetaten er aktiv i å bygge opp en kultur preget av ”kvalitetsutvikling” og 
kommunisere sin visjon om å stadig forbedre og tilpasse opplæringen (Årsberetningen 2010, 
2011) på en målrettet måte. Kjell Richard Andersen (Danbolt, 2008) signaliserer at dette ofte 
fordrer diskontinuitet: ”Av prinsipp ønsker vi ikke interne opprykk. Selv om det kan være en 
fordel den første tiden, drar de med seg skolens gamle kultur. Vi ønsker at rektoren skal 
bringe med seg endring og resultatstyring. Veldig få skoler har en kultur for dette fra før”. 
Troen på ”friske øyne” i ledelsen som kan ”lete etter forbedringspotensial i det små”, 
sirkulasjon av ledere og utskiftning av hele lederteam (Smestad, 2007), kan tyde på en 
forventning om at problemer kan løses med ny ledelse. Dette står i kontrast til fokuset særlig 
Gro og Siv har på relasjonell ledelse. Det kan også være negativt i forhold til OCB hos lærere 
(Christophersen et al, 2012). 
 
Alle rektorene jeg intervjuet er ga uttrykk for at de analyserer hva som er bra på sin skole og 
tar vare på det.  I så måte ivaretar de prinsippet om langsiktighet. Arne sier han i svært liten 
grad graver inn i forgjengers virke når han bytter skole. Han mener at man må ha respekt for 
det som er gjort, selv om man er uenig. Man må være lojal mot beslutninger som er gjort, og 
så gå videre. Han starter derfor med å videreføre det forgjenger gjorde. "Hvis du går inn i en 
organisasjon med masse nye ideer og skal omforme totalt... skifte kurs og retning. Da er det 
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behov for å vite at du har både tid og mulighet til å få det til, altså." Han mener at man må gi 
seg selv tid til å forstå organisasjonen men skal lede. Ethvert pedagogisk prinsipp skal fungere 
etter intensjonen. Hvis man har gjort ting som fungerer, hvorfor skal man da gå inn og endre 
det for å få omtrent det samme resultatet? Da har man kanskje brukt masse energi på å endre 
kursen to grader, hevder han. Her viser han etter min mening respekt for erfaringene mange i 
organisasjonen sitter med, og gir seg tid til å sette seg inn i dem slik at han får et bedre 
utgangspunkt for å endre det som må endres. 
 
Gro grep an sin rektorjobb på lignende måte: "Jeg begynte jo på denne skolen med å se hva er 
det på denne skolen som er bra? Som fungerer, som er kjempefint som vi må ta vare på. Og så 
kom den andre biten: Hva er det vi kanskje kan endre på og bli bedre?".  Siv sier hun bruker 
samme type analyse som Gro. 
Jeg mener disse utsagnene viser at alle mine informanter prøver å finne en balanse mellom å 
ta vare på og fornye, og unngår å falle i fortidsfellene (Hargreaves & Fink, 2006). Det at Arne 
opplever ansatte som snakker om ”gamle dager” hele tiden, kan imidlertid tyde på at de har 
romantisert fortiden. Siden Arne er pålagt å følge direktiver fra overordnede, føler han likevel 
at han må implementere endringer. Her virker han altså svært lojal mot styringssystemet. 
 
Det synes som om mine informanter har tro på å tenke langsiktig med hensyn til 
resultatutvikling og læring. Gro sier dette mest eksplisitt: "Vi har hatt veldig tro på langsiktig 
jobbing. Jeg tror ikke du gjør noe på et år. Tenk tre, fire, fem år…. ". Når hun uttrykker dette, 
til tross for beskrivelsen i forrige kapittel av hvordan en klasse hevet sine resultater betraktelig 
på et halvt år, kan det da bety at hun selv ikke helt tror at denne resultathevingen ga et reelt 
inntrykk av elevenes ferdigheter? Kan tiltakene, med ”eksempeloppgaver”, passe inn i et 
mekanistisk kognisjonsperspektiv (Helstrup, 2002) som harmonerer dårlig med prinsippet om 
bærekraft?  
 
Siv viser at hun også er tålmodig og tenker langsiktig. Hun sier at i et demokrati, og med det 
mener hun å involvere personalet og ta dem på alvor, skaper man et sunt, varig og langsiktig 
verdigrunnlag "som du trenger for å legge sten på sten og .. Utvikle en bedre og bedre skole, 
da. Og det gjør det meningsfullt for dem som er til stede… som arbeidstakere, og det gjør det 
bedre forhåpentligvis å være elev i klasserommet." Arne er noe mer tvetydig. Han sier at han 
best liker å sette i gang prosesser: "Og jeg er nok en person, tror jeg, som liker mye mer sånn.. 
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Start-tidspunktet. Når bomba eksploderer, altså.  Oppryddinga og så videre sånn; Jeg er ikke 
noe særlig begeistra for det, altså", men innrømmer at oppfølging er viktig: “Jeg trenger folk 
rundt meg som kan vedlikeholde, eller videreutvikle, eller holde tinga oppe, altså". 
 
Arne forteller at Utdanningsetaten er opptatt av å bedre resultatene på sikt gjennom 
kompetanseheving:  
"Så vi har også en… eh… og rapporterer på hvordan vi tenker kompetanseutviklinga 
på skolen. Hvis det mangla noe i år, hvordan skal vi jobbe for å få den kompetansen 
neste år. Altså det kan være… et eksempel på … hvor det ikke går bare direkte på 
resultatene, men som skal bringe et resultat i fremtiden." 
 
Siv opplevde imidlertid at det hun opplevde som gode resultater ble nedvurdert av hennes 
områdedirektør, og at områdedirektøren hadde urealistiske forventninger til hva som var 
mulig å oppnå med Sivs utgangspunkt. Dette kan tyde på at Siv opplevde en viss 
utålmodighet hos sine overordnede.  
 
Eksemplene overfor viser at både informantene og utdanningsetaten er opptatt av å bedre 
resultatene men det er ikke helt klart hvor langsiktig tankegangen er. Jeg finner også en viss 
spenning mellom informantenes vektlegging av relasjoner og troen på diskontinuitet som et 
virkemiddel for resultatutvikling som ligger i styringssystemet. 
 
4.2.3 Mangfold 
Hvordan er det så med å ”fremelske og lære av ulikheter”, som er sentralt i mitt begrep om 
mangfold, i Osloskolen? I utdanningsetatens årsberetning (2011), er satsningen på ”basisfag, 
grunnleggende ferdigheter og grundig dokumentasjon av elevens læringsutbytte” 
fremtredende. Andersen (2011) viser til det samme i sin PowerPoint, og nevner der også to 
satsningsområder under å ”Investere i læringsmiljø og læringsarenaer”. Det ene er ”Ro, 
respekt og faglig konsentrasjon”. Det andre er om skolefritidsordningen SFO (Nå AKS).  
Blant alle formuleringene om grunnleggende ferdigheter, basisfag, konsentrasjon, ro og 
respekt i de to dokumentene, finner jeg lite om andre sider ved skolen. Det tydeligste er ”Alle 
elever skal få ta del i varierte kunst- og kulturuttrykk” (Andersen, 2011) og ”Alle elever i 
grunnskole og videregående skole skal sikres gode kulturtilbud gjennom Den kulturelle 
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skolesekken” (Årsberetningen 2011). Resultatene på dette området, måles med andel 
elevdeltakelse og en vurdering fra skolene på hvor fornøyd de var. Det finnes også noe satsing 
på fysisk aktivitet, men dette måles ikke.  
Osloskolen pålegger skolene jevnlige kartlegginger av ferdigheter i lesing, regning, engelsk, 
naturfag, digitale ferdigheter og læringsmiljø. De bruker både nasjonale prøver, statlige 
kartleggingsprøver, elevundersøkelsen, LUS (Leseutviklingsskjemaet) og egenutviklede 
”Osloprøver” og brukerundersøkelser rettet mot foresatte. Systemet for 
kvalitetsvurdering/utvikling og rapportering består av: en rapporteringsløsning basert på BMS 
(balansert målstyring), Kvalitetsportalen (skolenes resultater, nøkkeltall og årsmelding 
publisert på Utdanningsetatens hjemmeside), kvalitetsoppfølgingssystem (i grunnskolen 
basert på rapporter fra veiledningsbesøk, kvalitetsrevisjoner, årsrapport og statistisk materiale 
fra resultatmålinger), kommunikasjon og informasjon (bl.a. via nettsider, skolebesøk og 
media), brukerundersøkelser (for EFT, økonomiavdelingen, IKT-avdelingen, innsIKT), intern 
evaluering av skoleanlegg, brukertilfredshet på elektronisk læringsplattform – Fronter, og sist, 
men ikke minst, elektronisk lønnsrapport. Standardisering og effektivisering blir vektlagt. 
Hovedvekten av kartlegginger i Osloskolen legges altså på målbare variabler. Det kan være en 
fare for at læringsarbeidet konsentreres rundt områdene som måles og dermed blir mindre 
variert (Bachmann et al., 2008:109).  Løfsnæs (2008: 294) viser til internasjonal forskning 
(bl.a. O´Day, 2002, Linn mfl., 2002 og Stone & Lane, 2003) som har funnet at mange skoler 
ikke mestrer dette. De kan da lett ty til kortsiktige strategier som å nedprioritere det de ikke 
måles på og opprioritere ”teaching to the test” (Hamilton & Stecher, 2006). I 
”Kunnskapsbløffen” (Marsdal, 2011), forteller lærere i Osloskolen om at det på deres skoler 
benyttes en del tvilsomme metoder for å skåre bedre på kartleggingsprøver der resultatene 
offentliggjøres. Jeg har ikke funnet tegn på dette hos mine informanter, hvis man ikke mener 
at Gro sine grundige forberedelser til nasjonale prøver kan karakteriseres som juks? 
Hvordan opplever så mine informanter dette systemet? Påvirker det deres handlingsrom? Jeg 
finner elementer av ensretting i undervisningen i alle rektorenes fortellinger.  Siv forteller at 
skoleutviklingsarbeidet i Oslo har endret seg mye siden år 2000:  
"Så fikk du et skifte, og da opplevde jeg vel kanskje at .. utviklingsarbeidet ble styrt, at 
det ble definert på en måte noen målområder, ganske mange etter hvert, som du skulle 
ha gode resultater i forhold til. Og så skulle du belønnes ut fra resultatene, da. Litt 
sånn gjennomført New Public Management og insentiv-tenkning. ”  
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Ifølge Siv blir rektorene fulgt tett opp av overordnede i dette arbeidet:  
”En organisasjon som utdanningsetaten i Oslo har en politisk ledelse, og så har den en 
sentral administrativ ledelse. Toppledelse. Og så har du på en måte... på 
områdedirektørskiktet en slags oppfølgingsagenter, da, som skal på en måte holde 
fram gulrøttene eller piske deg til å gjøre det dem vil.” 
Siv sier ganske tydelig hva hun mener om dette presset: " konkurranse og linjestyring og … 
sånn dunke folk i hue med en hammer, det… det reduserer handlingsrommet og,.. Ja. Jeg trur 
ikke det gir noen god skole på lang sikt, altså. Rett og slett". Hun sier følgende om hvordan 
man kan forholde seg til en slik lederstil:   
"Skoleledere kan på en måte da kjøre den fullt ut, og reprodusere den type ledelse 
overfor sine medarbeidere. Ellers så kan man, hvis man er mer reflektert, eller tror på 
en annen type ledelse, da, velge å være litt buffer. Ikke sant? Lissom ta trøkkene 
ovenfra, og så... oppføre seg annerledes enn det man blir.. behandla selv" 
Siv ser imidlertid at andre skoleledere aksepterer toppstyring og arbeider for å tilfredsstille 
nivået over. Hun legger imidlertid ikke skjul på at dette strider mot hennes verdier: 
”Eh... og da tenker jeg at også i et sånt system, så responderer på en måte skoleledere 
ulikt, da. Ikke sant, for i alle systemer så har du noen som vil være flinkest i klassen, 
men kanskje ikke reflekterer så mye rundt hvilke konsekvenser det får for… 
legitimiteten deres som ledere eller hvordan organisasjonen de leder blir… utvikler 
seg, i forhold til noen sånne absolutter som jeg mener er viktige, da. ” 
 
Gro ser nok situasjonen litt annerledes enn Siv. På Heia må alle nye lærere gå med på å jobbe 
med de pedagogiske metodene som er innarbeidet på skolen: 
"Jeg forteller om hvordan vi jobber på denne skolen, og vil forsikre meg om at det er 
sånn de vil jobbe. Det må man gjøre i det momentet man ansetter dem, for etterpå er 
det kanskje litt for sent. Jeg prøver å si: Er du på en måte villig til å jobbe sånn? Fordi 
her foregår det på denne måten. Og vi har den pedagogiske profilen. Vi jobber med 
leseopplæring på denne måten. Har du motforestillinger, så kom med dem nå så vi kan 
på en måte blottlegge dem og så ... prøve å få folk med på laget sånn som vi jobber 
her."  
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Dette kan fungere godt, men det kan også gi en standardisering av fremgangsmåter som 
reduserer muligheten til å lære av ulikheter i undervisningen. Det kan videre, ifølge 
Hargreaves & Fink (2006) sin tankegang, lede til at Heia skole står dårligere rustet dersom 
metodene som gjennomsyrer skolen etter hvert ikke har den ønskede effekten.  
Arne er opptatt av at det må finnes praktiske alternativer for elever som faller gjennom i en 
teoritung skole. Han tror ikke mer teori er svaret for elever som sliter: " Jeg tror de må innom 
en stasjon for å remotiveres, for så å kunne begeistres slik at de skjønner nytten og, på en 
måte, åpner gluggene i forhold til de faglige elementene de mangler." Han sier videre: "Jeg 
trur egentlig på det (praktiske valgfag), men verktøyene og mulighetene til å holde på med det 
har falt vekk. Det fokuseres ikke på fra toppen, skjønner du. Og det synes jeg er ganske…. ja 
det… irriterende, snodig og trist." Her signaliserer Arne at han er uenig i sider ved hvordan 
skolen drives. Arne forteller at det tidligere var rom for å gi elever praktiske tilbud i skolen 
gjennom bl.a. valgfag, og at dette virket motiverende på mange elever: 
"Men alt dette er filtrert vekk, slik at vi sitter igjen med en sånn veldig rendyrka 
teoretisk verden. Som for det offentlige selvfølgelig er praktisk når det gjelder å få 
borgere utdanna. Det er jo en fabrikk dette her. Det er jo derfor det blir sånn, ikke sant. 
Det er praktisk, det er oversiktlig og så videre. Men det er litt naivt å tru at samtlige 
barn kan gå igjennom den uten at noen faller i grøfta, altså." 
Han forteller videre at han har jobbet for å finne en balanse mellom å ivareta Buktas særpreg 
og tilfredsstille utdanningsetaten:  
"Og vi begynner å gli inn mot etatens mål. Mer enn vi har gjort tidligere altså. Det har 
nok vært en sånn… sånn... Utrygg følelse folk har hatt. For hva ledelsen her står for, 
ikke sant? Hvor er vår lojalitet? Den er selvfølgelig i Strømsveien og mot Rådhuset. 
Men samtidig skal vi på en måte verne om særpreget til skolen og bestillinga og 
mandatet vårt. Det er klart at de (personalet) føler nok at vi har nærma oss i ... 
foruroligende grad, altså"  
Arne uttrykker her at han er i en lojalitetskonflikt mellom hensynet til toppledelsen i 
Osloskolen og skolens mandat. Det kan synes vanskeligere og vanskeligere å beholde skolens 
egenart. Særlig siden oppfølgingen fra områdedirektør i hovedsak dreier seg om rapportering 
rundt hvor langt skolen har kommet i prosessen med å bli likere andre skoler:  
60 
 
“Så det blir mye at oppfølginga blir.. Levere verdier, mengde... eller noe tekst... ut fra 
en del føringer vi har fått. Sånn at vi på en måte skal vise at vi er inne i ...... ja.. en 
utvikling som handler om.. nå tenker jeg på Bukta. .. en utvikling som handler om at vi 
mere kommer inn i folden" 
Dette bekrefter Hargreaves & Fink (2006:166) sitt utsagn om at standardisert 
utdanningsreform driver skolen som en maskin, eller fabrikk, som Arne sier. Arne forteller 
her hvordan han som skoleleder har mistet muligheten til å tilpasse undervisningen til det han 
mener er elevenes behov.  
Gro mener imidlertid at det er mulig å satse på mange områder samtidig. På hennes skole 
bruker de:  
”ganske mye krefter på den generelle delen av læreplanen: Å utvide og utvikle hele 
mennesket. Og jeg tror dette går fint an å kombinere: Satsing på gode resultater og 
være ambisiøs på ungenes vegne rent faglig, samtidig som man gir dem.. input på 
disse områdene. (natur, kultur, innsamling til veldedige formål og skolemegling)”  
Selv om alle rektorene rapporterer om en viss ensretting i undervisningsmetoder, er de på 
ulike måter opptatt av at det bør være rom for mangfold i skolen. Arne og Siv opplever at 
handlingsrommet deres i denne forbindelse er mindre enn før. Gro er den som sier minst om 
mangfold. Hun vektlegger imidlertid et blandet personale: " Så er det selvfølgelig viktig for 
meg å få ulike… Vi er så heldige her å ha en skole som både har kvinner og menn. Vi har hele 
aldersspekteret, fra helt unge til godt voksne, så jeg synes det er viktig å få et… ja, blandet 
personale. Det synes vi er kjempetrivelig". Hun ønsker også "Ulike kulturer. Vi har mange 
minoritetsspråklige, selv om vi ikke har mer enn et sånt gjennomsnitt av Oslo, så er det viktig 
å få personer som speiler det, da". Likevel krever hun som tidligere nevnt at nytilsatte 
aksepterer å følge skolens pedagogiske profil. Dette kan tyde på at det er lite rom for ulikheter 
i undervisning og læring, selv om hun søker å skape et blandet personale med hensyn til 
kjønn, alder og kulturell bakgrunn. Hun har altså tatt til seg Utdanningsetatens definisjon av 
begrepet mangfold, og ikke min utvidelse. 
 
I Utdanningsetatens årsberetning for 2010 (2011:27) står det at to skoler i Oslo deltar i et 
landsomfattende forsøk med arbeidslivsfag på ungdomstrinnet, der målet er “at elever som 
ønsker det, skal få mulighet til å arbeide praktisk og prøve ut sine interesser for yrkesfaglig 
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opplæring.” Dette kan være et skritt i retning av mer praksis, slik Arne etterspør. Valgfag vil 
også bli gjeninnført høsten 2012 ifølge stortingsmelding 22 (2010-2011). Det kan dermed se 
ut som om det vil bli større rom for mangfold i undervisningen igjen. 
Har ledelsesstrukturen i Oslo innvirkning på mangfold? Som man kan se av 
organisasjonskartet på s. 12 er ledelsen i Osloskolen hierarkisk oppbygd, med definerte 
ansvarsområder til områdedirektører og avdelingsledere. Ledelsen er delegert. Arne forteller 
litt om hvordan dette fungerer i praksis ”Delegasjonssystemet i Oslo… em… at enhver 
virksomhet ikke sant, har fått delegert ned makt og myndighet. Slik at man forventer, på en 
måte, at vi her håndterer nesten alt selv." Men at man må rapportere tre ganger i året "Og så 
lenge man ikke hører alarmklokkene går, stormklokkene går, så regner dem med at det går 
greit, og så rapporterer vi nå som vi skal gjøre: Tertial pr. april og neste gang pr. august. Det 
går på økonomi, men det går også på en del andre variabler, altså" 
Gro bekrefter Arnes oppfatning:  
“Og det er jo sånn at når man er desentralisert sånn som vi er i skolen i Oslo, så blir 
det jo mye kontroll. Fordi når de gir mye ansvar, så må de også sjekke ut at det 
ansvaret blir brukt på den måten det er tenkt. og det blir jo mye som skal hales inn og 
sjekkes og bare litt sånn avkrysses, da. Og det må jeg jo levere. og... Det må jo alle".  
Dette utsagnet er svært likt det jeg fant i Utdanningsetatens årsberetning for 2009 (2010:43) 
som svar på bystyrets merknad om at skolene burde få mer frihet til å utforme mål og 
arbeidsplaner: ”systematisk oppfølging av og tilbakemelding til den enkelte skole/ rektor (er) 
en viktig forutsetning for delegering av ansvar til rektorene”. Det minner også om Andersen 
(2011) sin beskrivelse av ledersamtalene der man oppsummerer måloppnåelse og setter nye 
mål. Det kan tyde på at delegering med sentralt fastsatte, tydelige mål om bedre 
læringsresultater og krav til måloppnåelse er et trekk som gjennomsyrer organisasjonen.  
Dette kan forstås som en type ledelse som Hargreaves og Fink (2006:114) kaller ”autokrati”. I 
et autokrati tas viktige avgjørelser av en gruppe formelle ledere som i liten grad involverer 
andre ansatte. Man kan argumentere med at rektorene i Oslo har vide fullmakter, men når 
lønn knyttes til utvalgte resultater blir friheten nokså illusorisk. Et eksempel kom fram i 
intervjuet med Siv. Hun sa at frittenkende personer ikke kom i betraktning når det gjaldt 
lønnstillegg. Aktivist-strategien blir således straffet gjennom manglende belønning. 
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Det kan synes som om Arne også er noe autokratisk. Han sier “Det er jeg som bestemmer og  
(ass. rektor) som gjør.” Det er en grei fordeling, spøker han. Både han og Gro sier imidlertid 
at de samarbeider tett med lederteamet på egen skole og delegerer i hvert fall enkelte 
oppgaver. Gro sier om lederteamet: "Vi diskuterer alt og er enige om veien. Før vi gjør det. 
Men det er vel jeg som i praksis utfører mye av det, bortsett fra IKT-en har jeg lagt på 
(inspektør) som tar det hele ansvaret der. Og (ass rektor) har veldig mye økonomibiten.” Ass. 
rektor er hovedsakelig administrativ leder, og rektor pedagogisk leder på Gro sin skole. Det 
kan dermed synes som om Gro heller mer mot tradisjonell delegering. Siv sier lite om 
hvordan ledelse sprer seg på hennes skole, men hun er svært opptatt av å involvere personalet 
i å lage en visjon. Kan det være en form for progressiv delegering (Hargreaves & Fink, 
2006:116-18)? Ingen av informantene sier noe om hvordan de følger opp at lederteamet 
utfører arbeidet de har fått ansvar for.  
Som en forsiktig konklusjon kan jeg vel si at det kan stilles spørsmålstegn ved hvor stor 
mulighet rektorene og deres lederteam har til å påvirke sin hverdag når den er så styrt som 
den er i Oslo. Er denne toppstyringen til beste for elevene? 
Hvis ledelsen i Osloskolen er autokratisk, er det noe som kan være nødvendig hvis de ansatte 
nekter å ta ansvar for dårlige resultater, hevder Hargreaves og Fink (ibid). Ofte vil imidlertid 
ansatte som ikke er enige undergrave og sabotere ledernes planer når deres mening ikke blir 
hørt. Hvis man ønsker forbedringer som gjennomsyrer hele skolesystemet, bør man i større 
grad ta med gode ledere på råd og respektere deres autonomi, sier Hargreaves & Fink 
(ibid:138). Alle ansatte i skolen må imidlertid forholde seg til lover, regler og læreplan. 
Jeg tolker informasjonen fra Utdanningsetaten, gjennom årsberetningen (2011) og Andersen 
(2011), og mine informanter slik at det er en tendens til ensretting i undervisningen i 
Osloskolen som strider mot det Siv og Arne tror på. Gro mener dette kan kombineres med 
satsing på generell del av læreplanen, selv om også hun mener det har blitt mer fokus på 
basisfag. Fokuset på målstyring, etter mål innenfor ganske snevre felt, og et omfattende 
kvalitetsvurderingssystem, gir positiv resultatutvikling på alle målte områder. To av mine 
informanter mener likevel dette ikke er til elevenes beste. Kan de gjøre noe med dette? 
4.2.4 Åpenhet 
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Flere undersøkelser (Respons Analyse, 2010), stortingsmeldinger (Stortingsmelding 19 
(2009-2010) Tid til læring) og artikler (Småri Hanssen, 2010, og Madsen, 2010) peker på at 
rektorrollen er utfordrende. Likevel sier svært få rektorer noe om negative sider ved sin jobb 
eller organisasjon i media.  Snakker de med overordnede? Tidsbruksutvalget peker på at god 
kommunikasjon mellom skoleeier og personale er viktig: ”Gode skoleeiere er ytterligere en 
viktig forutsetning for skoleutvikling, og dette innebærer blant annet et ansvar for å utøve god 
personalpolitikk, basert på god kommunikasjon der alle berørte parter involveres.” 
(Stortingsmelding 19 (2009-10) Tid til læring) 
Arne sier ikke fra hvis han er uenig, men bruker isteden energi på å forstå hva de overordnede 
ønsker og formidle det videre:  
“Hvis det er ting som kommer i fra de som skal instruere deg igjen, ikke sant, som du 
kanskje er litt betenkt over, eller synes er... ja, både underlig eller egentlig mot din 
egen overbevisning, så kan det... Der kan det bli.. Bruke av og til litt tid for å kunne... 
skjønne det på en sånn måte.. og få det inn i meg på en sånn måte som gjør at når jeg 
snakker om det utover, så kan jeg levere det som kreves av meg."(…)" Jeg får på en 
måte en melding: "Gå hen og gjør.." "Gå hen og levér.." "Gå hen og vei." Javel. Og jeg 
er nok en som.. Lett aksepterer at det fins ordrer. Men.. Det er ikke alltid at forståelsen 
rundt ordrens… imperativ, altså, er så lett å skjønne. Det må på en måte tenke litt 
igjennom hvorfor, hvorfor, hvorfor. Og så til slutt skjønne at, OK, fordi... Og så gå ut 
og få folk til å gjøre det" 
Dette kan fortolkes som en lojalitetsstrategi der Arne går på akkord med egne verdier for å 
følge ordre. Slik jeg forstår Gro i intervjuet, gjør hun det hun har tro på på Heia, og har støtte i 
sin områdedirektør som hun tar kontakt med hvis det trengs. Hun sier ingenting som tyder på 
at hun mener overordnede har tatt dårlige avgjørelser. Altså er det vanskelig å vite om hun 
ville sagt fra hvis det skjedde.  
Gro og Arne var som nevnt i kapittel 4.1 nølende da jeg spurte dem om utfordringer i 
rektorjobben. De var imidlertid svært ivrige da de fortalte om positive sider, og understreket 
at rektorjobben gir dem mye. Kan dette tolkes som at de tyr til suggesjon (Sørhaug, 1996) der 
de gjentar et positivt budskap og underkommuniserer utfordringer for herde seg mot egen 
redsel? Eller er de generelt positive til egen arbeidssituasjon? 
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Med hensyn til å innhente informasjon som ikke er fordelaktig, er Siv opptatt av at hun vil 
vite alt som skjer på sin skole.  
"Og da har jeg sørget for å få et klima på skolen som gjør at de dårlige nyhetene 
kommer til meg. For da kan vi analysere: Hvorfor er det sånn? Er det noe vi gjør som 
vi kan gjøre annerledes? Ikke sant? Kan ledelsen gjøre ting annerledes? Kan lærerne 
gjøre ting annerledes? Er det noe med systemet rundt som vi ønsker endring på som 
kan bidra til at vi lykkes med hver eneste elev? Det har vært vårt fokus." 
Gro er også opptatt av å lytte til andre, selv om hun virker noe mindre åpen enn Siv:  
"Så har jeg veldig tro på å .. Lytte på gode argumenter. Jeg tror at selv om jeg har 
mange svar på forhånd, så kan jeg lytte på gode argumenter og jeg tror det er ganske 
viktig at man ikke er så fastlåst. Jeg sier ikke at lytte betyr at de andre får det som de 
ønsker seg, men det er viktig å lytte.” 
Både Siv og Gro legger vekt på gode relasjoner og ærlig kommunikasjon med sine ansatte. De 
er ikke redd for å fortelle om egne feil, eller å ta opp utfordringer. Arne sier de har 
meningsutvekslinger i personalet, men at han som rektor tar beslutningen. Han mener 
imidlertid det er viktig at personalet forstår hvorfor det må bli slik for å unngå mye mistro.  
Arne sier til områdedirektør at resultatene på hans skole ikke er så gode, men kun en av 
rektorene jeg intervjuet; Siv, sier hun har sagt fra til etaten om dårlige avgjørelser, eller stilt 
spørsmålstegn ved ting som gjøres. Hun uttalte seg også til media16. Hun følte at dette ikke 
ble sett på som positivt: "Men du får jo ikke akkurat energi av å … bli betrakta som et hår i 
suppa fordi du stiller noen spørsmål som er… helt legitime å stille." Det at nivået over ikke 
har vært glad for å få ”dårlige nyheter”: 
"er jo det motsatte av en lærende organisasjon. Ikke sant? Og dårlige nyheter skal ikke 
til topps. Dårlige nyheter skal på en måte trykkes ned. Det som skal opp i systemet er 
på en måte glansbildet. Ikke sant? Og det er ikke autentisk, og det er helt i strid med 
hvordan du må opptre for å få til en virkelig lærende organisasjon, da" 
Siv forteller slik om opplevelsen da hun stilte spørsmål til etaten:  
                                                
16 Av hensyn til anonymitet kan jeg ikke gi eksempler. 
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"Sånn ene stunda så produserer du resultater og ikke stiller de kritiske spørsmåla, så 
får du en klapp på skuldra. Ehh.. Og dette er bra. Og hvis du fortsetter å produsere 
resultater, men fordi du vil gjøre det enda bedre for flere elever også stiller noen faglig 
begrunna spørsmål om helheten i Utdanningsetaten, så får du smekk på fingrene og 
forståelsen av at: Dette her skal ikke du bry deg med. Sånne spørsmål vil jeg ikke ha." 
Siv hadde svært mye på hjertet når det gjaldt kommunikasjonen med overordnede: 
 
"Faglige problemstillinger, blir veldig fort... pulverisert under... et politisk trøkk, da. 
For å framstå som et utstillingsvindu for Høyres skolepolitikk.” (…) ”Og jeg opplever 
at som skoleleder er du også en fagperson. Du er ikke bare en byråkrat med lederstatus 
som skal piske folk til å gjøre.. til å skape resultater for enhver pris uansett metode, 
uansett etikk og så videre, da. Og da får du en kollisjon, ikke sant?”  
Hun ønsket områdedirektøren skulle spørre henne hva hun trengte for å drive en god skole, 
men det skjedde ikke. Siv fikk heller ikke snakke med andre om sin arbeidssituasjon. Hun 
opplevde:  
”å bli nekta ikke bare med.. (latter) dialog med medier, men faktisk dialog med 
politikere fra bystyret i Oslo og fra da… stortingsrepresentanter som ... jeg rett og slett 
har fått munnkurv i forhold til å snakke om skole og ytre mine egne synspunkter på ... 
eh... sentrale forhold knytta til hvordan jeg drev skole sjøl, men også hvilk... hvordan 
styringssystemet eller rammene rundt kunne arte seg for en som hadde skoen på, da. 
Det fikk jeg ikke lov til å uttale meg om." 
Hun sier også at det i teorien er ytringsfrihet i Osloskolen, men at personer som velger å bruke 
den har opplevd sanksjoner i etterkant.  
 "Ja, altså, den (ytringsfriheten) eksisterer vel i prinsippet, men du skal være ganske 
modig for å tørre å ta den i bruk, for å si det sånn…. Og det tror jeg ikke alle er. Jeg 
trur folk flest vil ikke ha bråk. De vil gjøre jobben sin og ikke komme i klammeri med 
noen og... Det skjønner jeg. Sånn er jeg sjøl også. Men det er litt sånn... Noen ganger 
så tenker jeg at dissa herre 17. mai talene som rektorene står og holder rundt omkring.. 
Fred og frihet og bla, bla demokrati og andre land og så videre. Så tenker jeg: Fanken 
heller, altså. Hvordan har vi det sjøl? Oslo-rektorer som står og snakker om… disse 
tinga som ikke tør å fortelle… foreldrene på skolen sin hvordan ting er, eller… tør å gå 
videre til neste nivå med problematisering. Fordi de er redde for å få kjeft. Ikke sant? 
Eller bli upopulære og frosset ut og at det blir lissom signalisert at: Du er ikke mye 
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verdt. Og da blir du fort baktalt og … eh sånn: Du kommer ikke i betraktning når det 
gjelder lønnstillegg og… Ja det er en del sånne omkostninger, da, med å ytre seg og  
være… kall det litt sånn frittenkende person." 
 
Sivs historie gir et illustrerende eksempel på ”silencing” (Elstad, 2006) som står i grell 
kontrast til Utdanningsetatens erklæringer om åpenhet og ytringsfrihet. Det kan nok være et 
stykke å gå før de gode intensjonene om åpenhet følges opp i praksis. Slik systemet er nå kan 
det være at en del skoleledere gjør som Arne: De protesterer ikke på føringer som går mot 
deres overbevisning, men tilpasser seg. Det er nødvendig med tilpasning til tider, særlig til 
lover, regler og læreplan. Hvis man i henhold til bærekraftig ledelse-tankegang ønsker en 
tillitvekkende og motstandsdyktig organisasjon, må man imidlertid være åpen om både sterke 
sider og utfordringer, og legge til rette for kritisk kommunikasjon.  
Lederne i Utdanningsetaten og skolebyråden er raskt på banen med forsvar hvis sider av 
Osloskolen kritiseres i media17, og kan virke lite villige til gå i dialog rundt disse. Det kan 
selvsagt være gode grunner til ikke å ta drøftinger i media, men hvis Siv sin fortelling er sann, 
bør kanskje etaten legge mer til rette for at flere syn kan komme fram i interne 
sammenhenger? Når styringsdialogen (Andersen, 2011) dreier seg om mål og resultater som 
kan få betydning for ledernes lønn i fremtiden, er det sannsynlig at de fleste vil bruke denne 
til å fremstille seg selv i et best mulig lys. Kanskje man burde endre lønnspolitikken og i 
samtalen oppmuntre skolelederne til å utrykke hvordan de mener målene best kan nås og 
hvilke fallgruver de ser. Hvis det åpnes for reell dialog vil kanskje Arne også si det han 
tenker, i stedet for å bare sette seg inn i og utføre det som strider mot hans overbevisning?  
Ut fra Siv sin fortelling, kan det se ut som hun mener utdanningsetatens ledelse er preget av 
myter (Sørhaug, 2004), der et nettverk av personlige allianser bestemmer hvem som er venner 
og fiender. Reaksjonene hun beskriver på sine spørsmål, kan tyde på at etaten er redd hun kan 
dekonstruere mytene Osloskolen kan være bygd på. Det kan imidlertid også tenkes at Siv 
truet linjens autoritet gjennom ikke å akseptere at hun noen ganger må bøye seg for 
beslutninger, og at etaten så det som nødvendig å hindre at hun sa det hun mente for å unngå 
                                                
17 Se for eksempel http://www.nrk.no/nyheter/norge/1.7644127, 
http://www.nrk.no/nyheter/distrikt/nordland/1.7366207, 
http://www.aftenposten.no/nyheter/oslo/article2902070.ece 
og http://www.noblad.no/nyheter/tilbakeviser-kritikken-av-nasjonale-prover-1.5113751 
Alle lastet ned 30.09.11, samt vedlegg 3 
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”mafiakonstellasjoner” (Sørhaug, 2004). Kan det være slik at kollegialiteten i Osloskolen ikke 
slipper til fordi den oppleves som truende? Og hvordan kan man i så fall åpne for kollegialitet 
samtidig som man beholder hierarkiets orden og retning?  
4.3 Oppsummering 
Gjennom analysen har jeg forsøkt å finne svar på forskningsspørsmålet: Hvordan opplever tre 
rektorer i grunnskolen Oslo sin arbeidssituasjon i en ansvarliggjøringskultur? Mitt 
datamateriale gir ikke grunnlag til å trekke noen bastante konklusjoner. Hensikten var heller 
ikke å konkludere, men å fortolke datamaterialet og drøfte og vurdere visse aspekter av 
skoleledelse i lys av antakelsen om bærekraftig skoleledelse. Jeg vil her oppsummere det jeg 
oppfatter som mest sentralt fra analysen. 
4.3.1 Hvordan opplever rektorer i Oslo sin arbeidssituasjon i en 
ansvarliggjøringskultur? 
Jeg må her ta forbehold om at jeg kun kan si noe om mine tre informanters opplevelse, og  
ikke alle rektorer. 
Mine informanter beskriver situasjonen svært ulikt. Gro virker relativt fornøyd slik hun har 
det. Hun er gjennomgående positiv og løsningsfokusert. Hvis hun opplever behov for å endre 
systemet rundt, skjuler hun det godt for meg som intervjuer. Hun er primært lojal mot 
organisasjonen, og ser ut til å trives med sin rolleutøvelse. Gro lytter til argumenter, men er 
veldig klar på at personalet hun ansetter må forholde seg til arbeidsmåten de allerede har på 
Heia skole.  
Arne gir uttrykk for at det er sider ved systemet han ikke setter pris på, men han jobber med å 
akseptere det og utføre føringene han får ovenfra. Han setter seg inn i direktiver og ”selger” 
det ut til personalet. Han synes dermed også lojal, men valgte å flytte til en mindre skole for å 
komme nærmere det han tror på.  Mens Gro ser ut til å mene at det meste av styringssystemet 
og det hun gjør på egen skole er bra, viser Arnes fortelling at han er noe mer skeptisk til 
verdiene styringsregimet i Osloskolen bygger på. Det at han byttet til en mindre skole som 
hadde en pedagogisk profil som var mer i tråd med det han tror på, kan muligens tolkes som 
tilsynelatende lojalitet der han følger eget hjerte uten å komme på kant med overordnede. 
68 
 
Denne lojaliteten kan ut fra mitt datamateriale se ut til å gi noen utfordringer i forhold til 
prinsippene om mangfold og åpenhet. 
Både Gro og Arne gir i intervjuet uttrykk for at de finner fokuset på målbare resultater 
problematisk, og begge mener generell del av læreplanen er minst like viktig som fagdelen, 
men ingen av dem sier noe i intervjuet som tyder på at de har sagt sin mening om dette til 
nivået over. De ytrer altså ikke kritikk oppover. Det kan virke som om Gro og Arne bruker en 
del energi på å fortelle seg selv at situasjonen er god, og at ting bare må ”gjøres unna” uten å 
stille spørsmål til om det er nyttig. Dette kan bety at de har skapt “en balanse som er i tråd 
med deres personlige og profesjonelle ansvarsplikt” (Møller, 2004:186), eller at de aktivt 
bruker suggesjon (Sørhaug, 1996) for å fortelle seg selv at de har det bra. Jeg er ikke i stand 
til å gi noen endegyldig slutning om dette sistnevnte spørsmålet. 
Siv ga i intervjuet sterkt uttrykk for at hun var uenig i måten utdanningsetaten ble drevet på. 
Hun valgte først å si fra om ting hun var uenig i, både internt og til media og politikere som 
kontaktet henne. Jeg oppfatter henne som en aktivist. Ifølge henne selv oppnådde hun ikke 
noe annet med det enn å få ”smekk på fingrene”. Hun valgte da å forlate Osloskolen.  
Byrådet i Oslo stiller klare forventninger til at rektorer skal bidra til at etaten når sine 
ambisiøse, men realistiske mål. Områdedirektørene følger opp rektorene gjennom 
styringsdialogen og andre tiltak ved behov. Gro og Arne opplevde at de ble møtt med støtte 
og forståelse av sine områdedirektører, mens Siv følte at hennes områdedirektør stilte 
urealistiske krav og ikke spurte henne hva hun trengte for å lage en god skole. Siv oppga den 
manglende støtten fra overordnede, og at hun ikke kunne identifisere seg med de levde 
verdiene deres, som årsaken til at hun flyttet. 
Siv kan ha opplevd å bli stilt ansvarlig for elevenes læringsevne, som hun ikke har kontroll 
over (Bachmann et al., 2008:108). Områdedirektøren kan dermed ha overvurdert Siv sin 
mulighet til å påvirke resultatene på Åsen. Kan disse faktorene ha bidratt til at hun ble 
aktivist? Arne sier på sin side at hans områdedirektør er klar over elevgrunnlaget hans, og 
ikke avkrever skolen de samme resultatene som andre skoler. Kan områdedirektørens 
forståelsesfullhet bidra til Arnes lojalitet? 
 
Ut fra fortellingene til de tre rektorene jeg intervjuet, kan det se ut som om støtte fra, og god 
kommunikasjon med, områdedirektøren hjelper rektorene til å håndtere 
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ansvarliggjøringskulturen over tid og å være lojale mot direktiver ovenfra. Det kan også 
hende at noen rektorer, som Arne sier, i utgangspunktet har lettere for å akseptere at det finnes 
ordre de må følge, og at disse har en bedre kommunikasjon med sine overordnede. Jeg 
understreker at utvalget mitt er for lite til å trekke noen konklusjoner. 
4.3.2 Sammenfatning av drøftingen av aspekter ved skoleledelse i 
grunnskolen i Oslo i lys av antakelser om bærekraftig ledelse 
1. Kvalitetssikringssystemer med fokus på å ivareta mennesker 
Både Gro og Siv synes å ha fleksible og brukervennlige systemer på sine skoler. Arne 
beskriver et system basert på rutiner, og det er uklart hvor fleksibelt det er.  Jeg har ikke nok 
empiri til å si hvor tilpasset systemene er til menneskene som skal bruke dem.  
Alle mine informanter mener kartlegging er nødvendig. Gro bruker mye ressurser på å 
forberede nasjonale prøver, og får også gode resultater. Siv og Arne er opptatt av at 
kartleggingene må være egnet til å vise hvor elevene er og hvordan de skal komme videre, og 
antyder at kvalitetsvurderingssystemet i Oslo fungerer bedre som et monitoreringsverktøy enn 
som kartleggingsverktøy. Gro bruker imidlertid nasjonale prøver for å se hvor elevene står. 
Kan dette ha sammenheng med skolenes elevgrunnlag? Er det i så fall sosialt rettferdig? 
I Oslo offentliggjøres skolenes resultater, og rektorer i Oslo får lønn etter dem. Dette er 
målstyring kombinert med resultatkontroll. Gro sier hun er en pådriver for resultater på sin 
skole. Hun oppgir at hun selv mener det er viktig, men beskriver hvordan hun ble kalt inn til 
Utdanningsdirektøren da skolen gjorde det dårlig og ble pålagt å lage en plan for forbedring. 
Kan Gro ha vært utsatt for et strategic move (Schelling,1960)? Respons analyse (2011)  
rapporterer at lærere i Oslo i større grad enn ellers i landet opplever press om å drille elevene 
fram mot nasjonale prøver og at dette går ut over undervisningen. Siv sin fortelling støtter 
disse funnene. Kan lærerne på Gro sin skole også oppleve det slik, selv om det ifølge Gro 
ikke er intensjonen? 
Rektorene jeg intervjuet gir alle uttrykk for at de tar vare på alle sine elever, uansett bakgrunn 
og evner. Siv frykter at stykkprisfinansiering og vekt på resultater uten å ta tilstrekkelig 
hensyn til elevforutsetninger, kan føre til at skoler tenker strategisk i forhold til å tiltrekke seg 
”de riktige ” elevene. Internasjonal forskning (De Wolf & Janssens, 2007, Hargreaves & Fink, 
2006) gir støtte til denne typen mekanismer, men vi har ingen norske studier av fenomenet. 
70 
 
Ingen av mine informanter gir uttrykk for at de ville gjøre dette selv, men det kan være verdt å 
forfølge spørsmålet i videre forskning. 
Det synes som om alle rektorene jeg intervjuet får energi gjennom følelsesmessig 
tilfredsstillelse når de gjør en jobb de mener er viktig for elevene og for samfunnet. Gro og 
Siv får energi av å lykkes, mens Arne trives med å videreutvikle og reorganisere. De forteller 
også, delvis motvillig, om energitappende forhold. Rektorjobben er svært tidkrevende, og 
både Arne og Gro gir uttrykk for at administrative oppgaver bør reduseres. Selv om de ikke 
opplever disse oppgavene som slitsomme, tar de tid som kunne vært brukt på ting de anser 
som viktigere. Gro opplever utfordringer hun ikke kan løse som mest energitappende, Arne 
blir sliten av å få med et nostalgisk personale på endringer, mens Siv mistet energi i 
relasjonen til overordnede. 
Mitt datamateriale gir ikke grunnlag for noen entydig konklusjon rundt hvorvidt 
kvalitetssikringssystemene som brukes i Osloskolen og innad på rektorenes skoler har fokus 
på å ivareta menneskene i skolen. Hvordan systemet oppleves, varierer fra person til person. 
Mine informanter representerer noen ulike syn. 
 
2. Langsiktighet  
Gro er et eksempel på en rektor som har vært lenge på en skole. Hun trives med det, og er 
fortsatt opptatt av å videreutvikle skolen sin. Arne og Siv sa de byttet skole henholdsvis på 
grunn av helse og ubalanse i forholdet mellom krav og positive tilbakemeldinger, ikke på 
grunn av at de følte det var på tide å ”overlate roret” til en ny rektor for å sikre videre 
utvikling. Det kan tyde på at de ser det som hensiktsmessig å være en stund på samme skole. 
Alle mine informanter forsøker å finne en balanse mellom å ta vare på sider ved skolen som 
fungerer bra, og å endre det som må endres. Gro sier at hun tror på langsiktig jobbing, men 
beskriver samtidig hvordan en klasse på skolen hennes i løpet av et halvt år gikk fra 52% til 
1% under kritisk grense på en prøve. Siv involverer personalet og forsøker å skape et 
verdigrunnlag for å utvikle en bedre skole. Arne innser også behov for å vedlikeholde og 
videreutvikle prosesser som er igangsatt, men han liker selv best å sette dem i gang.  
 
Slik jeg tolker det, legger alle mine informanter vekt på en viss langsiktighet både med 
hensyn til resultatutvikling, å videreføre fungerende tiltak og å være en stund på en skole. Det 
siste er en kontrast til assisterende direktør i Utdanningsetaten (Smestad, 2007 og Danbolt, 
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2008) som fremhever utskifting i ledelsen som et virkemiddel for å skape en kultur med 
endring og resultatstyring. 
 
3. Mangfold  
I Osloskolen satses det tungt på basisfag, grunnleggende ferdigheter og dokumentasjon av 
elevenes læringsutbytte. Et omfattende kvalitetsvurderingssystem vektlegger målbare 
variabler, standardisering og effektivisering.  Alle rektorene forteller om en viss ensretting i 
undervisningen. Gro har innarbeidet en del pedagogiske metoder på sin skole som nytilsatte 
må si seg villige til å følge. Siv forteller at konkurransen og linjestyringen hun opplever i 
styringssystemet reduserer skolens handlingsrom og gir ingen god skole på sikt. Arne 
sammenligner det han oppfatter som en rendyrket teoretisk skole med en fabrikk; Den er 
praktisk for å utdanne borgere, men tar ikke hensyn til elever som trenger mer praktiske 
tilbud. Gro mener satsing på gode faglige resultater lar seg kombinere med å utvikle hele 
mennesket, mens Siv og Arne ser ut til å havne i en lojalitetskonflikt mellom hensynet til 
direktiver ovenfra og egne verdier. 
 
Rektorene i Oslo har fått delegert mye ansvar. Dette medfører hyppig kontroll for å se om 
ansvaret brukes slik det er tenkt. Gode resultater på utvalgte parametere belønnes, mens 
frittenkende personer ifølge Siv ikke får lønnstillegg. På bakgrunn av dette, kan det virke som 
om rektorenes frihet er illusorisk, og at toppledelsen i Osloskolen kan oppleves som 
autokratisk. Arne kan også synes autokratisk ut fra sine utsagn, mens Gro og Siv gir uttrykk 
for at de involverer personalet mer i beslutningsprosesser.  
 
Mine informanter mener alle at generell del av læreplanen er viktig, men at den blir stadig 
vanskeligere å prioritere innenfor et resultatstyringsregime. Her kan det altså se ut som om de 
er uenige i NPM- antakelsen om at resultatmål og –kriterier fører til bedre læring. Alle gir 
uttrykk for at elevene trenger noe mer enn å øve på grunnleggende ferdigheter. 
 
4. Åpenhet  
Gro gir uttrykk for at hun er fornøyd både med egen arbeidssituasjon og med 
styringssystemet. Arne opplever at en del instrukser fra nivået over strider mot hans 
overbevisning, men bruker energi på å forstå og implementere dem heller enn å protestere. 
Han er imidlertid ikke redd for å fortelle områdedirektør om dårlige resultater. Både Gro og 
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Arne ville helst fortelle om positive sider ved rektorjobben. Gro og Siv sier de legger vekt på 
ærlig kommunikasjon med sine ansatte. De er ikke redde for å ta fram egne feil. Arne synes 
noe mer reservert. Siv forteller at hennes overordnede ikke satte pris på at hun var ærlig med 
dem. Hun sier hun fikk munnkurv i forhold til å ytre egne synspunkter på styringssystem og 
rammer, og sier at de som benytter ytringsfriheten, opplever at det har omkostninger. 
 
Ut fra Sivs fortelling og Utdanningsetatens og skolebyrådens reaksjoner på kritikk av sider 
ved deres virksomhet i media (Se vedlegg 3), kan det synes som om intensjonen om åpenhet 
og avdekking av kritikkverdige forhold ikke følges opp i praksis. Det er et spenningsforhold 
mellom erklært ytringsfrihet og åpenhet på den ene siden, og Siv sin beretning. 
4.3.3 Mitt vesentligste bidrag 
Mitt vesentligste bidrag er at jeg har fått frem tre vidt forskjellige fortellinger om hvordan 
rektorer i Oslo opplever sin arbeidssituasjon. Jeg opplever disse tre fortellingene som i 
hovedsak gyldige uttrykk for hvordan skoleledere i Oslo opplever den 
ansvarliggjøringskulturen som styringsregimet preges av. Jeg har brukt de tre intervjuene til å 
utforske hvordan skoleledere kan forstå sin rolleutøvelse i det nevnte regimet. Dermed er jeg i 
stand til å utforske nyanser i hvordan rektorer opplever kulturen. Det er oppgavens styrke. 
Jeg fant at rektorene jeg intervjuet beskriver og håndterer sin arbeidssituasjon i dagens 
styringssystem ulikt. ”Gro” er fornøyd med det meste og trives godt. ”Arne” er uenig med en 
del virkemidler, men ser ut til å leve godt med det etter at han byttet til en skole som kan 
drives litt mer etter de prinsipper han tror på. ”Siv” var så uenig i verdier og virkemidler at 
hun valgte å slutte som rektor i Osloskolen.  
Videre fant jeg noen spenninger mellom ansvarliggjøringskulturen i Osloskolen og holdninger 
som ble uttrykt i rektorenes fortellinger; Særlig i Siv sin fortelling, men også i de andre. De 
tydeligste spenningene var med hensyn til mangfold og åpenhet. Men også når det gjelder 
langsiktighet og kvalitetssikringssystemer tolket jeg rektorene dit hen deres verdier på flere 
områder skiller seg fra de som kommer frem i styringssystemet i Osloskolen.   
Mitt bidrag kommer imidlertid til kort når det gjelder ytre validering, jfr. neste kapittel. 
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5 Drøfting av gyldighet og kvalitet i 
gjennomføring og analyse 
For best mulig å sikre validitet og reliabilitet i min undersøkelse (gitt de ressurser og den 
tidsramme jeg hadde til rådighet) har jeg i hovedsak støttet meg til Larssons (2005) og 
Myklebust (2002) sine anbefalinger, siden jeg har gjennomført en kvalitativ studie. 
Jeg informerte rektorene om formålet med undersøkelsen, og trygget dem på anonymitet for 
mest mulig å unngå strategiske svar, og for å ivareta etisk verdi (Larsson, 2005). Jeg har brukt 
fiktive navn på både rektorene og skolene de jobber på, og også tatt meg den frihet å endre 
andre fakta om person og arbeidssted, der jeg har sett det nødvendig for å ivareta 
anonymiteten til informantene og det ikke, så vidt jeg kan se, har hatt betydning for analysen.  
Når jeg har valgt intervju som hovedmetode for å svare på en problemstilling som dreier seg 
om rektorers opplevelse av sin arbeidssituasjon, er jeg klar over at intervjuene ikke gir et 
fyllestgjørende bilde av denne opplevelsen. De er ifølge Schütz (1991 ref. i Bengtsson, 
1999:36) en konstruksjon av tredje orden. Først reflekterer informantene over egne 
opplevelser og gir dem et meningsinnhold som ikke er levende. Så formulerer de 
refleksjonene i ord, som så forskeren igjen skal forstå. Mye informasjon kan bli borte på 
veien, eller tolkes annerledes enn det som opprinnelig var ment. For å muliggjøre kritisk 
granskning av oppgaven, har jeg derfor i kapittel 1.3 forklart mitt faglige ståsted og min 
forforståelse av emnet (Larsson, 2005: 18). Dette bidrar ifølge Gadamer (ref. i Hjardemaal, 
2002: 44) til at det er ”mulig å skille mellom reflekterte tolkninger og rent tilfeldige og 
vilkårlige påstander om hva budskapet i en tekst er.” Selv om jeg er begeistret over teorien til 
Hargreaves & Fink, og kritisk til målstyring og NPM, har jeg likevel forsøkt å være 
”objektiv”, i den grad det er mulig, og lett etter aspekter som kunne motbevise det jeg antok 
jeg ville finne. For å avdekke ytterligere ubevisst forutinntatthet, har jeg latt medstudenter og 
andre lese og evaluere oppgaven underveis (Ragin, 1994: 68). Dette for å ivareta 
diskurskriteriet (Larsson, 2005) 
I oppgaven har jeg etterstrebet å skape en intern logikk, og så mye ”innebördesrikedom” som 
mulig uten å miste strukturen (Larsson, 2005). En svakhet med kasusstudier er at resultatene 
fra dem kan være vanskelige å overføre til andre kontekster. Selv om jeg ikke har til hensikt å 
gjøre en generaliserbar studie, har jeg forsøkt å gi en fyldig beskrivelse og grundig analyse av 
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både kasus og kontekst slik at det skal være mulig å vurdere om andre kontekster er så like at 
det er grunn til å tro at mine funn vil gjelde også der (Kleven, 2002B: 172). Studien min kan 
dessuten muligens gi grunnlag for vertikal generalisering (Myklebust, 2002) som går ut på at 
forhold som går igjen i flere studerte kasus kan antyde at det som ble ansett som spesielt er 
allment. Vertikal generalisering kan slik bidra til å utvikle teori.  
Å gi teoritilskudd har ikke vært mitt primære mål. Siden jeg har gjort en fortolkende studie 
har jeg benyttet eksisterende teori (Larsson, 2005). Jeg håper imidlertid likevel å ha ivaretatt 
heuristisk verdi (ibid) gjennom nyansene jeg har fått frem i analysen av styringssystemet i 
Osloskolen og tre rektorers fortellinger i lys av antakelser om bærekraftig ledelse. Det 
pragmatiske kriteriet (Larsson, 2005)  håper jeg å ivareta gjennom implikasjoner for praksis 
og videre forskning i kapittel 6. 
En styrke med halvstrukturert intervju fremfor en representativ spørreundersøkelse, kan være 
at informantene får begrunne sine svar, og at det dermed kan komme fram ekstra informasjon 
(Kleven, 2002A: 75). Dette føler jeg at jeg utnyttet i denne studien. Jeg forsøkte å la 
informantene snakke mest mulig fritt, for å unngå å legge ord i munnen på dem. Selv om jeg i 
kapittel 4.1 forsøkte å la informantenes stemme komme frem, ser jeg imidlertid at min måte å 
stille spørsmål på kan ha influert deres svar (Møller, 2004:206) 
Jeg ville gjerne, som Møller (ibid: 35-36), både ha observert skolene og intervjuet rektorene 
flere ganger over tid blant annet for å etablere tillit og “komme på innsiden” av fortellingen. 
Jeg må dermed ta høyde for at svarene kan ha blitt farget av situasjonen akkurat den dagen jeg 
intervjuet, og av min måte å stille spørsmål på (Lindseth, 2002 og Solbrekke, 2000 ref. i 
Møller, 2004: 36), selv om jeg som nevnt i kapittel 3.3 forsøkte å velge et mest mulig nøytralt 
tidspunkt og å la rektorenes egen stemme slippe til i størst mulig grad. Et spørsmål måtte jeg 
imidlertid omformulere to ganger før Arne svarte på det; Dette gjaldt spørsmålet om hva som 
tapper energi. Også Gro brukte lang tid på å besvare dette spørsmålet. Jeg valgte imidlertid å 
være litt ”ledende” her, siden jeg mener svarene på dette spørsmålet er viktige i forhold til hva 
de oppfatter som utfordrende i sin arbeidssituasjon. Mitt inntrykk er at Gro og Arne svarte 
ærlig på spørsmålet, og at verken hypotesegjetting eller eksperimentatorforventning (Lund 
2002:121) påvirket svarene. Siden mine informanter var klar over formålet med 
undersøkelsen på forhånd, kan dette imidlertid ikke utelukkes. 
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Det er viktig å ivareta begrepsvaliditeten (Kleven, 2002C, Ringdal, 2007, Lund, 2002). Jeg 
har derfor definert og forklart hva jeg legger i hovedbegrepene jeg har brukt. Intervjuguiden 
viser hvordan spørsmålene ble stilt.  Siden fokus i oppgaven min endret seg etter hvert som 
jeg arbeidet med materialet, er det en del spørsmål jeg ville ha stilt annerledes eller byttet ut. 
Det ga dessverre ikke tidsrammen min rom for. Jeg ser imidlertid at andre spørsmål kunne gitt 
et annet fokus i analysen. 
 
Informantene svarte delvis på spørsmål jeg hadde tenkt å stille mens de snakket, og av hensyn 
til flyten i samtalen droppet jeg da å stille spørsmålene med mindre det var behov for 
utdypinger. Spørsmålene ble dermed også stilt i ulik rekkefølge. Dette medførte at noen 
spørsmål ble grundig besvart hos en, og overfladisk hos en annen. Siden det var rektorenes 
stemme jeg var ute etter, mener jeg dette ikke kan være noe stort kvalitetsproblem, men det 
kan gi noen skjevheter i analysen. 
Statistisk validitet (Cook & Campbell ref. i Lund, 2002) er lite relevant siden jeg ikke har 
noen survey. I forhold til sekundærkilder, der statistisk validitet har vært relevant, har jeg 
vurdert hvilke slutninger materialet gir grunnlag for å trekke. Indre validitet (ibid) er heller 
ikke så relevant for min oppgave, siden jeg ikke har et åpenbart kausalanalytisk formål for 
min studie. Jeg tror likevel det kan være nyttig ha truslene mot Cook & Campbells fire 
validitetstyper (ibid: 110) i mente når man skal vurdere denne studiens bidrag til 
kunnskapsfeltet utdanningsledelse.  
I en kvalitativ studie må man alltid være klar over induksjonsproblemet (Kleven, 2002D: 25), 
som innebærer at konklusjoner kan motbevises av tilfeller man ikke har studert. Til tross for 
at formålet med denne oppgaven ikke er å teste hypoteser, men å utforske rektorenes 
oppfatning av aspekter ved egen arbeidssituasjon,  mener jeg induksjonsproblemet kan gjøre 
seg gjeldende når jeg drøfter og vurderer rektorenes fortelling i lys av bærekraftig ledelse. Jeg 
har forsøkt å redusere det gjennom å velge informanter som er mest mulig ulike på sentrale 
områder. Flere stemmer slipper da til, men det er selvsagt mange som kan ha andre 
synspunkter enn de jeg intervjuet. 
Det jeg ser på som den største trusselen mot kvaliteten i denne oppgaven, er imidlertid 
troverdigheten til mine kilder (Tveit, 2002:203). Er de til å stole på? Informantene er 
definitivt kvalifiserte til å beskrive egne opplevelser, men sier de sannheten? Det må vel sies 
at for eksempel Siv kan ha personlige grunner for å uttrykke seg så negativt med hensyn til 
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både kommunikasjonen med Utdanningsetaten og verdiene som styringssystemet bygger på. 
Hun arbeider ikke lenger i Oslo, og kan ha et behov for å rettferdiggjøre sin avgjørelse, eller å 
hevne seg på sin overordnede. Det kan imidlertid også hende at det at hun har fått litt avstand 
til kommunen gjør at hun nå tør å si det hun mener. Gro og Arne kan på sin side ønske å 
signalisere at de er lojale mot styringssystemet. Det at mine informanter sine beskrivelser på 
mange områder harmonerer med andre kilder (Møller, 2004, Møller et. al, 2006, Jensen 2004, 
DeWolf og Janssens 2007,  Respons analyse 2010 og 2011), styrker imidlertid troverdigheten.  
Med hensyn til mine sekundærkilder, kan vel de karakteriseres som både faktiske og 
normative (Tveit, 2002:197). I og med at samme budskap gjentas i flere dokumenter, antar jeg 
at de er gyldige uttrykk for hvordan styringssystemet i Oslo er bygget opp og fungerer. 
Å forske på utdanningssystemet er vanskelig. David Berliner (2002) kaller det ”the hardest18 
science of all”. Han sier generalisering er vanskelig fordi menneskene man studerer inngår i et 
komplekst og varierende nettverk av sosial interaksjon. Konteksten kan altså ikke 
kontrolleres. I tillegg er det så mange variabler at det er vanskelig å se hva som påvirker hva, 
og man antar at noen variabler påvirker hverandre gjensidig. Sist, men ikke minst, sier 
Berliner (ibid) at tidens skiftende syn på sosiale, kulturelle eller intellektuelle spørsmål gjør at 
forskning som var betydningsfull i et tiår blir irrelevant i det neste. Ingen forskning kan 
forklare menneskelig atferd fullt ut, sier Berliner (ibid). Han tror debatt rundt 
utdanningsspørsmål vil forbedre utdanningssystemet mer enn ”funding randomized studies 
with their necessary tradeoff of clarity of findings for completeness of understanding”. Her 
mener jeg han er på linje med Møller (2004) og Birkeland (2008) som beskrevet i 
innledningen. 
Denne masteroppgaven er mitt bidrag inn i dette enorme feltet. Til tross for de nevnte 
svakhetene, mener jeg at min studie kan bidra til innsikt i hvordan noen rektorer i en 
ansvarliggjøringskultur preget av målstyring og resultatkontroll tenker om og forholder seg til 
denne styringsformen. Metoden min gir ingen endegyldig test på om min teorisyntese er 
holdbar eller bør forkastes. Men empirien gir indikasjoner som fremtidig forskning kan belyse 
gjennom langsiktige forskningsopplegg. 
 
                                                
18 Dette er et ordspill som er vanskelig å oversette til norsk. ”Hard” betyr vanskelig på 
engelsk, men ”hard science” brukes gjerne om naturvitenskapelig forskning. 
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6 Implikasjoner 
6.1 Implikasjoner for videre forskning 
Først og fremst mener jeg min oppgave viser at det behøves mer forskning rundt ytringsfrihet 
i Osloskolen. Til tross for at utdanningsdirektøren erklærer at det er ytringsfrihet for lærere og 
skoleledere, er det få tilfeller der lærere og skoleledere i Oslo ytrer seg kritisk om skolen. 
Hvorfor? Uttalt ytringsfrihet fører ikke nødvendigvis til opplevd ytringsfrihet, som Siv 
antyder. Så lenge undersøkelsene utføres av organisasjoner som kan tenkes å ha en ”agenda”,  
og utvalget er svært begrenset, kan de imidlertid beskyldes for å være forutinntatte og 
anekdotiske. Denne kritikken kan også gjelde min oppgave. Hvis en ”nøytral” forsker går inn 
i spørsmålene, og klarer å få et representativt utvalg, vil det ikke være så lett å avfeie 
resultatene; Uansett om de viser et god ytringsfrihet eller det motsatte. 
Med hensyn til rektorenes opplevelse av egen arbeidssituasjon, kan det se ut som om Gro, og 
til dels Arne, har klart å skape en balanse i tråd med sin personlige og profesjonelle 
ansvarsplikt, jfr. Møller (2004: 186). De fremstår som profesjonelle i offentlige 
sammenhenger, og har likevel krefter til å fokusere på elevenes læring. Hva gjør at de klarer 
dette når Siv ikke klarte det? Dette kan det være spennende å forske mer på. Fortellingene til 
mine informanter kan tolkes dit hen at oppfølgingen fra områdedirektør kan ha betydning, 
men jeg kan ikke utelukke at dette er tilfeldig. Finnes det noen fellestrekk i for eksempel 
bakgrunn, verdisyn, personlige egenskaper eller i organisasjonene til ledere som klarer å finne 
denne balansen? Federici (2011) viser en spennende sammenheng mellom 
mestringsforventninger og jobbtrivsel, men jeg tror likevel det er mer å hente på å studere 
disse problemstillingene. 
Jeg benyttet kun min oversikt over rektorskifter som bakteppe i denne studien. Det kunne 
kanskje være interessant å gå nærmere inn på hva som skjer på de skolene der det er mange 
rektorskifter, og hva som gjør at noen rektorer bytter skole ofte eller slutter som rektor. Er det 
forhold på skolene som gjør at det er vanskelig å være rektor der? Er det egenskaper ved 
rektorene som har arbeidet der som gjør at de ikke vil være der mer enn et år eller to? Er det 
slik at der det først har vært hyppige lederskifter så fortsetter trenden? Eller er det helt andre 
ting som spiller inn? Og hva skjer med resultater og motivasjon hos elever og lærere på skoler 
som skifter rektor? Finnes det noen fellestrekk?  
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Arnes fortelling om rektorer i starten og slutten av karrieren er et element som jeg ikke har 
hatt plass til å drøfte, men som også kan være interessant å se nærmere på. Kan og bør man 
forebygge at noen blir rektor før de egentlig er klare for det? Og hvordan kan man ta vare på 
rektorer som nærmer seg pensjonsalder?  
6.2 Implikasjoner for praksis 
Basert på drøftingen i lys av begreper om bærekraftig ledelse kan det synes som om 
styringssystemet som har blitt presset på skolene bør modifiseres for å passe bedre til skolens 
tradisjon.  
For eksempel tolker jeg to av rektorene jeg intervjuet dit hen at de mener 
kvalitetsvurderingssystemet ikke er egnet for å kartlegge hvor elevene deres står. Det kan 
henge sammen med at mange elever på deres skoler er lite motiverte for skole og har svake 
resultater. Arne etterlyser analyser av hva som gjør at elever faller ut av normalskolen og 
kartleggingsmateriell som kan identifisere hvilke områder svake elever mestrer og kan bygge 
videre på. Siv ønsker å vektlegge kartlegging innen språk og sosial kompetanse og tid til å 
følge opp kartleggingene innen disse to områdene. Hun mener at de danner grunnlag for 
læring. Gro har jevnt over mer motiverte og skolesterke elever, og opplever 
kvalitetsvurderingssystemet meningsfullt. På bakgrunn av dette kan det muligens være en ide 
å lage differensierte prøver. Elever som har spesialundervisning, eller som kan lite norsk, kan 
dermed få prøver på et nivå som er tilpasset dem. De kan da vise hva de faktisk mestrer, 
istedenfor å fritas fra prøvene eller å oppleve å mislykkes. For å ivareta prøvenes normering 
og skoleeiers behov for å sjekke skolers kvalitet, kan enkelte klasser trekkes ut til å 
gjennomføre prøvene med alle elevene.  
Alle mine informanter fortalte om en viss ensretting for å nå resultatmål, mens alle sier at 
andre sider ved skolen kan være vel så viktige. Resultatmål kan være positivt hvis det fører til 
bedre læring, men kan også gi en skole der gode målte resultater ikke reflekterer virkelig 
faglig fremgang men gode test-strategier. Det siste kan være en reell fare i Osloskolen der 
lærere og rektorer ”tjener” på at elevene får gode resultater. Hvis resultater skal være grunnlag 
for lønnstillegg og status, bør resultatene dessuten innhentes ved at ”nøytrale” ”sensorer” 
gjennomfører prøvene, retter dem og rapporterer resultatene. Dette kan være praktisk mulig 
hvis man bruker ”stikkprøver” slik jeg foreslo i forrige avsnitt. 
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Gro og Arne sier det er ensomt å være rektor. Samtidig er det disse to som opplever mest 
støtte av sin områdedirektør. De er også lojale mot overordnede, og gjør sitt beste for å 
oppfylle ønsker og krav fra utdanningsetaten. Siv, som ikke fikk støtte, ble aktivist og sluttet 
senere i Osloskolen. Jeg har ikke empiri til å si hvorvidt Siv opplevde liten støtte fordi hun var 
aktivist, ble aktivist på grunn av liten støtte eller om støtte og aktivisme ikke har noe med 
hverandre å gjøre. Likevel kan det ut fra fortellingene synes som om balansen mellom støtte 
og krav til rektorer har bikket over i for store krav til prestasjoner og ytelse. Doseringen av 
ytre press kan være for sterk. Dersom dette er riktig, bør områdedirektører legge større vekt 
på relasjonell tillit for å justere sin rolleutøvelse. 
Selv om min oppgave ikke gir nok empiri til å anbefale en eventuell endring av praksis i 
retning av bærekraftig ledelse, har man ifølge Fullan & Levin (2009) i Canada allerede satt i 
verk noen tiltak som jeg tolker er i tråd med bærekraftig ledelses-antakelser. I Ontario startet 
de i 2003 en satsing på arbeidsro og stabilitet, insentiver for å utvikle alle lærere (ikke gi lønn 
etter resultater), prioritere noen få områder, fokus på basisferdigheter (som lenkes til andre 
deler av pensum for å unngå at pensum blir for smalt og demotiverende for elever), balanse 
mellom  undervisning og kartlegging, deling av god praksis og krav kombinert med støtte.  
Ifølge Fullan & Levin (2009) har faglige resultater gått opp, flere fullfører videregående, 
lærere og rektorer er bedre motivert og befolkningen har større tiltro til utdanningssystemet. 
Norske skolepolitikere og –byråkrater reiser nå dit på studiebesøk for å lære (Roald, 2011). 
Det kan tyde på at man har sett behovet for en balansert ansvarliggjøring i tråd med 
Hargreaves og Fink (2006) og Sørhaug (1996 og 2004). 
Den eneste måten å få til systemendring på, er å motivere og mobilisere flertallet av 
mennesker i systemet, sier Fullan & Levin (2009). Rektorene jeg intervjuet får energi av å 
lykkes i en jobb de ser som viktig. De har stor omtanke for sine elever og sitt personale, og 
har mulighet til å inspirere dem til å gjøre sitt beste. De trenger imidlertid selv støtte og 
handlingsrom til å utføre denne jobben. Får de det, kombinert med fornuftige og oppnåelige 
krav, tror jeg de vil klare balansen mellom å bevare, endre og bedre praksis samtidig som de 
tar vare på seg selv, sine elever og sitt personale. 
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Vedlegg 
1. Intervjuguide “Bærekraftig skoleledelse” utarbeidet av Torunn Silva 
1. Innledende spørsmål 
a. Kjønn 
b. Alder 
c. Utdannelse utover grunnskole: 
 Universitet  Bachelor  Hvilke(t) fag 
                                    Master  Hvilke(t) fag 
                                    Doktorgrad  Hvilke(t) fag 
            Høyskole Hvilken tittel 
d. Har du utdannelse i skoleledelse? Ja/ Nei 
Hvis ja: A. Hvilken institusjon? Hvilket omfang (I studiepoeng/ tid) 
                        B. Når startet du skolelederutdannelsen?  
                         Før du ble skoleleder?  Etter at du ble skoleleder? 
2. Hva mener du kjennetegner en god skoleleder? 
3. Hvordan var din vei inn i rektorrollen, og inn på sin nåværende skole? 
4. Hvordan bruker du resultatene fra ulike prøver, kartlegginger og målinger? 
5. Hvordan har resultatene på din skole utviklet seg de siste årene? 
a. Hva mener du er årsaken(e) til denne utviklingen? 
6. Hva gjør du hvis resultatene ikke er gode nok? 
a. På hvilke måter arbeider man med personalutvikling på skolen? (For eksempel 
skolevandring, kollegaveiledning, kursing, coaching) 
b.  Samarbeider skolen med andre skoler om oppfølging av resultater eller andre 
prosjekter? Deler man kompetanse med hverandre? 
c. Hvem tar initiativ til endringer på skolen? Ev. Hvordan utarbeider dere 
strategisk plan? 
d. Hvordan implementeres disse endringene/ strategisk plan? 
7. Hvordan arbeider du med rekruttering av personale? 
a. Hvordan markedsfører dere skolen for å rekruttere lærere og elever og/ eller gi 
skolen et godt omdømme? 
8. I hvilken grad arbeider dere på din skole med mål som er uttrykt i læreplanens 
generelle del, men som ikke er gjenstand for måling? Hvordan synliggjøres dette 
arbeidet? 
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9. På hvilke måter får du mulighet til å utvikle deg? (For eksempel videreutdanning, 
nettverk, coaching etc.)  
10. Hvilke sider av rektorjobben gir energi? 
11. Hvilke sider av rektorjobben tapper energi? 
12. Hvilken støtte har du i ditt arbeid? 
a. Hvilke andre personer på skolen utøver ledelse? 
b. Hvordan følges du opp av din områdedirektør? Hvor hyppig har dere kontakt? 
Hvem tar initiativet? Hvilke sider ved skolen vektlegges i kontakten med 
områdedirektøren? 
13. Hva ønsker du å gjøre videre i karrieren? 
a. Har du noen tanker om din etterfølger vil være i stand til å videreføre ditt 
arbeid? Tror du en videreføring er bra for skolen? 
 
Evt. ekstraspørsmål: 
14. Har alle lærere på skolen lik tilnærming til undervisning? Hva skjer hvis noen er 
uenige i det du/ resten av personalet har bestemt? 
15. Hvilke grep ville være optimale for å beholde rektorer? 
16. Hvilke grep ville være optimale for å rekruttere rektorer?  
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2. Oppsummering av oversikt over rektorskifter i grunnskoler i Oslo 2006-2011 
Jeg laget, basert på kvalitetsportalen, skolenes nettsider og utlysningsannonser i avisene, en 
oversikt i Excel over hvem som var rektor på hvilken grunnskole hvilket år fra 2006-2011 for 
å få frem noe av konteksten rektorene arbeider i og for å kunne velge ut informanter. Jeg laget 
deretter, basert på samme data, en oversikt over alle som var oppgitt som rektorer eller 
fungerende rektorer over kortere eller lengre tid på nevnte nettsider, så på hvor mange 
Osloskoler de var rektorer på og hvor lenge de var rektor. 
Jeg tar forbehold om at ikke alle forhold som kan ha betydning kommer frem i oversikten. 
Det kan for eksempel være flere som har fungert som rektor i kortere tidsrom, men ikke stått 
oppført på noen nettsider. Siden jeg har basert meg på informasjon fra nettsider, kan det være 
flere feilkilder, men jeg mener likevel oversikten kan gi et lite inntrykk av hvor lenge rektorer 
i Oslo er på samme skole. Eventuelle feil vil nok i hovedsak gå på at jeg ikke har fått med 
meg alle endringene som har vært. 
I min uoffisielle oversikt over rektorer i grunnskolen i Oslo 2006-2011 fant jeg (hvis en tar 
med fungerende rektorer som fikk fast ansettelse):  
- 97 rektorskifter på 144 grunnskoler i Oslo i 2006-2009 
(ca. 68% på 4 år er gjennomsnittlig 17% utskifting pr år) 
- 34 rektorskifter i 2010 (Det vil si ca. 20% utskiftning på ett år)  
- 20 skifter i 2011 frem til 18. juni (altså ca. 14% på et halvt år)  
 
Det kan på bakgrunn av dette se ut som om tendensen er at  rektorskifter skjer stadig 
hyppigere.  
Det har altså vært tilsammen 151 rektorskifter på 6 år. Det ser veldig mye ut. Når jeg tar med 
litt mer informasjon fra tabellen endrer imidlertid bildet seg: 
- 25 skoler har i perioden hatt flere enn 2 rektorer. 
- 51 skoler har hatt samme rektor hele perioden. 
- 207 personer har vært rektor eller fungerende rektor i tidsrommet 
- 68 av disse er ikke lenger rektor 
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- 19 personer var kun rektor eller fungerende i 1-3 år før de sluttet som rektor (Ikke 
medregnet de som var rektorer i 2006 for å utelukke dem som kan ha vært rektor i 
flere år tidligere) 
- 116 rektorer har kun vært på en skole i perioden (Noen hele perioden, noen i kortere 
tidsrom) 
- 36 rektorer har vært på to skoler 
- 2 har vært på tre skoler 
- 1 har vært på flere enn 3 skoler (men da som fung. rektor) 
Til tross for de nevnte, mulige feilkilder, leser jeg ut av dette at de fleste rektorer er lenge på 
samme sted, og at de fleste skolene har en stabil ledersituasjon. De mange lederskiftene ser ut 
til å ha vært på et fåtall av skolene. Det er en stor oppgave å si hva som kan ligge bak de 
hyppige skiftene på enkeltskoler, og jeg har ingen ambisjoner om å gi noen utfyllende 
forklaring på denne situasjonen. For denne oppgaven er det heller ikke interessant, siden jeg 
ikke kan si noe om populasjonen av grunnskolerektorer utover hyppigheten av skifter.  
Oversikten over rektorskiftene ga imidlertid et grunnlag for å plukke ut informanter som er 
ulike i forhold til stabilitet i rektorstillingen, jfr. Kap. 3.3.  
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3. Ytringsfrihet og Utdanningsetatens og skolebyrådens håndtering av 
utfordringer og kritikk 
Dette er materiale som jeg kom over i arbeidet med oppgaven, men som jeg vurderte ikke 
passer i et forskningsarbeid. Jeg tar det med som et vedlegg, siden det gir noen eksempler som 
kan underbygge argumentasjonen min i kapittel 4.2.4 og 4.3.2.  
Ytringsfriheten i Osloskolen har vært drøftet flere steder. 26. mai 2011 var det et debattmøte 
om ytringsfrihet i Osloskolen der blant annet utdanningsdirektør Astrid Søgnen deltok, etter at 
en undersøkelse i regi av lektorlaget viste at 67% av lærerne i Oslo ikke føler de kan uttale 
seg fritt til media og at 40% er redde for å kritisere forhold ved skolen i offentligheten i frykt 
for negative sanksjoner. Utdanningsetaten sa at de tok undersøkelsen på alvor, men fokuserte 
mest på at den var misvisende siden kun 126 av 9000 lærere deltok i undersøkelsen19. De har i 
og for seg rett i at dette er et lite utvalg, men det hadde muligens da vært en ide å undersøke 
selv om det er noe i påstanden, i stedet for å avfeie den med henvisning til ” Vær åpen 
plakaten”.  Der står det for øvrig at ”Kritikkverdige forhold i en virksomhet skal tas opp, slik 
at forholdene kan bedres. Medarbeidere som ikke blir hørt ved å ta opp saker internt kan 
gjøre sine synspunkter kjent for offentligheten”. Utdanningsetaten og skolebyråden burde 
kanskje i lys av dette ha undersøkt om det som kom fram i ”Kunnskapsbløffen” (Marsdal, 
2011) kan gjelde flere skoler og lærere enn de som valgte å stå frem i boka. Når lærerne som 
forteller om egne erfaringer blir mistrodd og æreskjelt av byråden i Østlandssendingen 
23.08.11, oppmuntrer det ikke akkurat andre til å stå frem med sine synspunkter og historier 
og avdekke kritikkverdige forhold. 
I denne omgang vil jeg kun trekke inn noen eksempler på hvordan utfordringer og kritikk av 
sider ved Osloskolen har blitt møtt av skolebyråd Torger Ødegaard og direktør i 
Utdanningsetaten Astrid Søgnen. 
Som nevnt i innledningen, ser det ut til at Utdanningsetaten ser på sirkulasjon av ledere som 
noe positivt. I Aftenposten 12.09.201120 hevdes det imidlertid at hyppige lederskifter kan 
ødelegge gode skoler. Astrid Søgnen ble først sitert i artikkelen på at hun ikke så på hyppige 
bytter som noe problem siden ”Osloskolen hadde vært – og er- i et stort generasjonsskifte. 
                                                
19 Se http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/article194630-9991.html  lastet ned 
30.09.11 
 
20 http://www.aftenposten.no/nyheter/iriks/article4223929.ece Lastet ned 12.09.2011 
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Bare de siste 2,5 årene har 22 rektorer gått av med pensjon. Vi har visst dette og forberedt 
oss – bl.a. gjennom en omfattende lederopplæring”. Senere samme dag, ble imidlertid 
setningen: ”Hun (Søgnen) ser ikke de hyppige byttene som et problem” fjernet fra nettutgaven 
i Aftenposten, og følgende melding lagt ut på etatens hjemmeside21: 
”Aftenposten skriver 12. september at Utdanningsetaten ikke ser det som et problem 
med hyppige rektorskifter i Osloskolen. Dette er ikke korrekt. Utdanningsetaten 
påpekte i kontakt med Aftenposten fredag 9.september at:  
- Oslo har mange krevende skoler med en utfordrende elevgruppe. Vi ser at det er 
vanskeligere å skape stabilitet over mange år på noen av skolene. Dette arbeider vi 
med og vurderer forskjellige virkemidler, kommenterte direktør Astrid Søgnen.  
Det blir et feil bilde at hver tredje rektor er skiftet ut. Når en rektor slutter på en skole, 
f.eks. går av med pensjon, kan det føre til mange rektorskifter/ass.rektorskifter, siden 
rekrutteringen oftest skjer internt i kommunen. Rektorene i Oslo blir i Oslo – dette er 
et viktig suksesskriterium – men de skifter skoler. Dette skyldes blant annet at de selv 
ønsker nye utfordringer og/eller at vi ber dem gå inn i rektorjobber for kortere eller 
lengre tid på skoler hvor vi har særlig behov for det.” 
Slik jeg oppfatter Søgnen og Andersen, mener de at så lenge rektorer sirkulerer innenfor 
kommunen er det greit, og til og med ønskelig. Hovedtillitsvalgt i Utdanningsforbundet, Hilde 
Berntsen, sier imidlertid til Aftenposten i tidligere nevnte artikkel at man på noen skoler ser så 
mange skifter i skoleledelsen at det kan være sykdomsfremkallende. Denne problemstillingen 
kommenterer ikke Søgnen. 
I innledningen nevnte jeg også Marsdals (2011) bok ”Kunnskapsbløffen” som antydet at 
virkeligheten i Osloskolen kanskje ikke var slik testresultatene viser. Marsdal hevder 
resultatjaget kan gå ut over undervisningen, føre til ”teaching to the test” og juks. Leder av 
Utdanningsforbundet i Oslo, Terje Vilno, som representerer flere tusen lærere, sier han ikke 
har grunn til å tro at Marsdal lyver22. Både han og redaktøren av Utdanningsnytt23 har 
                                                
21 http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/article201262-9991.html Lastet ned 
12.12.2011 
 
22 http://www.nyemeninger.no/alle_meninger/cat1003/subcat1013/thread177853/ lastet ned 
03.10.11 
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oppfordret skolebyråd Ødegaard til å undersøke påstandene nærmere. Dette har så langt ikke 
skjedd. 
I stedet har Utdanningsetaten på sine nettsider publisert artikkelen ”Anklaget for juks – lærere 
tar til motmæle”24 der de lenker til flere artikler og innlegg som kritiserer Marsdal (2011). 
Lærere og rektorer som føler seg såret over, eller tilbakeviser. Det de føler som anklager om 
juks trekkes frem med sine synspunkter. Det er ingen lenker til innlegg med andre 
synspunkter. Kan det være slik at noen synspunkter er riktigere enn andre i Osloskolen? En av 
lærerne på Grorud skole, som fikk svært gode resultater og som følte at disse ble trukket i tvil 
av Marsdal, fikk i hvert fall blomster av byråden etter å ha stått frem i Dagbladet25. Læreren 
som i samme avis26 sa at resultatjag og utbredt testing fører til dårligere undervisning, fikk 
kun en kommentar om at byråden avviser kritikken. 
Kan det også være slik at utfordringer skjules? I arbeidet med denne oppgaven kom jeg over 
noe jeg mener kan være et eksempel på dette. Etter et tilsyn av Arbeidstilsynet våren 2009, 
ble Oslo kommune pålagt ”å oppdatere ledere og verneombud innen HMS-lovgivningen og 
kartlegge rektorenes organisatoriske og psykososiale arbeidsmiljø” (Norsk skolelederforbunds 
nettside 27.11.09). Kartleggingen ble aldri gjennomført, og i Utdanningsetatens årsmelding 
for 2009 står det bare at Arbeidstilsynet hadde gitt to pålegg, hvorav et var påklaget til 
Arbeidsdirektoratet. Det sto ingenting om hva påleggene besto i27.  
Jeg snakket med en medarbeider i Arbeidstilsynet Oslo 4.10.10. Hun sa at Oslo kommune 
hadde fått medhold i at de ikke trengte å gjennomføre kartlegging av rektorenes 
organisatoriske og psykososiale arbeidsmiljø.  Jeg ringte da en person i HMS-seksjonen i 
Utdanningsetaten og spurte henne om de har undersøkelser på dette området. Hun sa at de har 
                                                                                                                                                   
23 http://www.utdanningsnytt.no/4/Meny-A/Meninger/Leder/Skolebyraden-som-alltid-vet-
best/ lastet ned 03.10.11 
24 http://www.utdanningsetaten.oslo.kommune.no/article201544-9991.html lastet ned 
03.10.11 
25 
http://www.dagbladet.no/2011/09/16/nyheter/nasjonale_prover/magnus_marsdal/innenriks/18
144176/ Lastet ned 03.10.11 
26 
http://www.dagbladet.no/2011/08/23/nyheter/skole/innenriks/skolepolitikk/utdanning/177909
07/  Lastet ned 03.10.11 
27 Det sto heller ikke noe om at fylkesmannen refset byrådet fordi fem skoler hadde for få 
lærere i 2010. Se http://www.nrk.no/nyheter/distrikt/ostlandssendingen/1.7229224 
Byråd Torger Ødegaard ville ikke kommentere denne saken. 
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medarbeiderundersøkelsen, og ba meg ta kontakt med Astrid Søgnen for å be om innsyn i evt. 
andre undersøkelser. Hun spurte meg også om jeg jobbet i etaten.  
Når det gjelder medarbeiderundersøkelsen, mener jeg det kan stilles spørsmålstegn 
operasjonalisering av arbeidsmiljø. Spørsmålene rundt verdi og etikk dreier seg for eksempel 
om man kjenner til Oslo kommunes verdigrunnlag, etiske retningslinjer og varslingsrutiner, 
ikke om de blir fulgt.  Under temaet ”stolthet over egen arbeidsplass” spørres man om man 
tror arbeidsplassen har et godt omdømme og om man tror brukerne er fornøyd med tjenestene, 
ikke om virkeligheten stemmer med bildet utad. Det er lite rom for å si hva man mener. 
Resultatene av medarbeiderundersøkelsen er heller ikke tilgjengelig på nettet uten passord. 
Det er forståelig at etaten ikke vil offentliggjøre resultatene skolevis, men det burde være 
mulig å lage en felles oversikt. Hvis Utdanningsetaten er opptatt av åpenhet og 
kvalitetsmåling, finner jeg det underlig at de ikke vil undersøke forhold Arbeidstilsynet 
påpeker, ikke nevner disse i en årsmelding, at en HMS- sjef ikke kan snakke om dem med 
personer utenom etaten selv og at felles resultater av medarbeiderundersøkelsen ikke er 
allment tilgjengelig. Så vidt jeg kan se, er dette ikke sensitive opplysninger som faller under 
taushetsplikten. Det får meg til å lure på om de skjuler noe til tross for at etaten i 
årsberetningen for 2009 (2010) er svært fornøyd med Osloskolen: “Etatens varslingsmottak 
mottar heldigvis få varsel om uheldige forhold. Dette tyder på at Osloskolen er gjennomsiktig 
og åpen, samt preget av gode samarbeidsforhold mellom ledelse, ansatte, elever, foresatte og 
deres respektive organisasjoner. 
Ettersom det er vanskelig å få innsyn i medarbeiderundersøkelsen, er det et åpent spørsmål 
om den siterte setningen er dekkende for situasjonen 
 
 
 
